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Vorwort. 



Die „Vorlesungen über allgemeine Pädugogik" lasse ich so 
ereeheinen, wie ich sie ihrem wesentlichen Inhalte nach im Som- 
mersemestev 1875 an der hiesigen Universität gehalten habe. Ich 
will dadurch zu einem relativen Absehluss bringen, VFas ich frflher 
(lartlber veröffentlicht habe. Es geseliieht das auf Grund einer 
vollständigen Revision meiner älteren pädagogischen Arbeiten und 
theilweise unter Abänderung des Plans, den ich für den Absehluss 
im Voraus entw.oi-fen hatte. Durch beides sind zwar meine auf 
dem Boden der Herbartisehen Philosophie und Pädagogik erwach- 
mnen Grundüberzeugungen nicht alterirt worden. Aber die „Ein- 
leitung in die Pädagogik" ist umgearbeitet, die ,, Regierung" auf 
dem B^riff der mittelbaren Tugend neu auferbaut worden. Die 
allgemeine Methodik des Unterrichts, die freilich eine Ergänzung 
durch die specielle Methodik aufs dnngendste fordert, ist hier 
zum ersten Male in Verbindung mit einer entsprechenden Er- 
weiterung der „Grundlegung" des Unterrichts von mir daigestellt 
worden, und auch die Lehre von der unmittelbai-en Charakter- 
bildung hoffe ich einige Sehritte weiter geführt zu haben. Viel- 
leicht werden selbst den principiellen Wissenschaften die detail- 
lirten Ableitun genaus ihnen für ein specielles Gebiet von einigem 
Werthe sein. 

Gesetzgebung and Staatsverwaltung, Leben und Schule 
scheinen allerdings gegenwärtig in einer ganz anderen Richtung 
sich zn Iwwegen , als die Vorlesungen im Auge haben, und das 
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Bcheint sich TorlÄufig nach Lage der VerhftltnicBe gar nicht ab- 
ändern zu lassen. Aber auch die philosophischen WiseenBchaften. 
mit denen die wisseoBchaftliehe Pädagogik in durchgängigem 
Einklang stehen muss, scheinen den ethisch -praktischen Studien 
noch nicht so entgegen zu kommen, wie es wflnschenswerth ist. 
und Tomehmlich scheint der Gresichtspnnct einer allgemeinen 
philosophischen und ethisch -religiösen Weltansicht riel zu sehr 
zurackzutreten. Das Letztere Ifisst sieh glOeklieher Weise sicher- 
lich abändern, and es Ifisst sich auch nunmehr an einer Unirer- 
sitfit meiner Ueberzeugung nach im MothfaU ohne die Unter- 
stfltzang eines Seminars der Ausbau der speeiellen Itlethodik und 
der Schulwissenschaften wenigstens vorbereiten. 

Leipzig, 12. Januar 1876. 

T. ZUler. 
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Einleitung in die allgemeine Pädagogik. 



Der Erfahrangsbegriff dei* Erziehung. 

Tom Erfahrnngsbegnff der Erzielmng kann inan nicht in dem- 
selben Sinne sprechea, in dem die Fundamen talwissenscliaften der 
PhUosophie, Ethik oder in weiterem Sinne Aesthetik iind Metaphysik, 
von Erfahrungen sprechen. Hier Bind es die nnniittelbar gewissen 
Ausgangsponcte der Untersnchnng, die einer weiteren Begründung 
ntete bedürfen. Erfahrungen in diesem Sinne künnen in einer 
abgeleiteteti Wissenschaft, wie die Pädagogik ist, nicht vorkommen. 
Aber von jeder Erkenntniaa, die wissenschaftlich durchgebildet ist, 
kommen gewisse Vorstellnngs weisen ancli in popnlüren Gedanken- 
kreisen vor. Sie können freilich auch mit ganz falsclien Vorstellnnga- 
weisen verbunden sein und fordern deshalb leicht den Zweifel herans, 
tiber'den mit Hilfe der Erfahrung sich nicht entscheiden lüsst. Sie 
haben überhaupt bald mehr, bald weniger Werth, den die betreffende 
Wissenschaft erst festzustellen hat. Die populäre Erkenntniss reicht 
auch bald mehr, bald weniger weit. Bei der Erziehung, scheint es, 
kann man im Voraus darauf rechnen, daas sie ziemlich weit reidien 
wird. Wir sind ja selbst Gegenstand der practischen Erziehung 
gewesen, sind besser, schlechter erzogen werden. Wir haben fort- 
während um nns und neben uns erziehen sehen und vielleicht selbst 
in der einen oder andern Beziehung sclidn Versuche im Erziehen 
gemacht. Ein Jeder hat also über Erziehung einen gewissen Kreis 
von Erfahrungen, und solche Erfahrungen können zwar nicht, wie 
in den Fnndamental Wissenschaften, als unumstösslich nnd unmittelbar 
gewisse Erkenntnisse gelten; es hat aber doch auch fflr abgeleitete 
WisBenschaften Werth, sie zusammenzustellen und von ihnen bei der 
Betrachtung auszugehen. Leser und Hörer wissen dann genau, was 
der Redende oder Schreibende meint. Beide Theile sind gewiss, 

t 
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3 § 1- Der ErfuhruQgebegritf der Erziehuag. 

dasB EJe dasselbe im Sinne haben, und das ist für den ersten An- 
fang Bchon von Wiclitiglieit. Wir wollen deshalb anch zuvörderst 
die Züge, die Merkmale vom Begriff der Erziehung aufsuchen, die 
schon in populären Gedankenkreisen vorkommen. 

Das Erste ist das: die Erziehung bezieht sich nur auf eine Art 
von Wesen. Am deutlichsten wird es, wenn man daran denkt, dass 
der Erzieher zugleich Lehrer, Seelsorger ist. Dann wird man gewiss 
nicht meinen , Pflanzen , Thiere würden anch erzogen. Mancherlei 
Gewöhnungen kommen freilich auch bei ihnen vor, und besonders 
Thiere werden dressiit, so abgerichtet, wie sie den Zwecken des 
Menschen am besten dienen. Aber das ist keine Erziehung. Er- 
ziehung findet unr bei Uenschea statt, dena nur bei ihnen kann 
von Unterricht, Seelsorge die Eede sein, sagt nns die Erfahrung. 
Warum aber diese Beschrankung anzunehmen sei, leuchtet nicht un- 
mittelbar ein , und noch 'eine andere Schwierigkeit macht sich ftthl- 
bar: auch zur Erziehung gehören gar manche Gewöhnungen; auch 
Menschen, die erzogen werden, müssen sich an gar Vieles gewöhnen. 
Es fragt sich deshalb : sind diese Gewöhnungen ebenso zu betrachten, 
wie Gewöhnungen bei Pflanzen, Thieren? Nach der Erfahrung werden 
wir uns nicht getrauen, darüber sogleich zu entscheiden. Es bleibt 
silso eine oifene Frage, 

Dagegen ein Zweites bietet uns die Erfahrung zuverlässig dar: 
Menschen werden nicht immer, während der ganzen Lebenszeit er- 
zogen. Das geschieht nur in der frühesten Jugend, in der Kind- 
heitsperiode. Nicht Erwachsene, sondern Kinder sind Gegenstand 
der Erziehung. Erwachsene leiten, bestimmen sich selbst. Sie weisen 
die Erziehung zurück, selbst wenn es scheinen möchte, dass sie ihrer 
bedürftig seien, dass dieselbe ihnen Heilsames darbieten könne. Die Er- 
fahrung ist ganz unzweidentig. Ob aber die Beschränkung berechtigt 
ist, und eventuell wanim, leuchtet wiederum nicht sofort ein. Wenn 
sie wirklich gütig ist , so ist gewiss nicht daran zu denken , dass 
Völker und Staat«n erzogen werden. Denn das sind Vereinigungen 
von Erwachsenen. Von einer Staatserziehung ist aber schon seit 
Plato häufig alles Ernstes gesprochen worden. 

Dazu kommt ein Drittes, was nns die Erfabmng lehrt : die Art, 
wie sich der, welcher erzieht, zu dem zu Erziehenden im Allge- 
meinen verhält, wie sich der Erzieher auf diesen bezieht. Offen- 
bar darf der Erzieher den, der erzogen werden soll, sich nicht 
selbst Überlassen. Das ist gewiss keine Erziehung. Er mnss 
sich vielmehr um den Erziehenden bekümmern nnd bemühen. Er 
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g 1. Der ErfaViningsbegriif der Erziehung.. y 

darf nicht paesiv abwarten , was und wie dieser etwas werde , soii- 
dent masa selbst Abgichten in Bezug darauf liegen, rnnsB ans ilua 
etwas zn maclieu suchen, uiiish ihu bilden, ausbilden, entwickeln, 
beBtlntmen wollen (freiUcli sein- unbestimmte Ausdrücke, wie sie der 
populäre Sprachgebrauch liebt), imd er iiiiiss aurli dafür sorgen, 
daB8 sich Beine Absichten verwirklichen. Der zu Erziehende niuss 
iiber aucJi wirklich in Folge der Absichten der Erziehnnt; etwas 
werden. Und dafür sorgt die Erziehung nicht etwa in dci- Er- 
wartung, wenn sie nnthätig sei, möchte aus dem Menschen gar nichts 
werden. Sie weiss vielmehr recht wohl, irgend etwas würde er 
werden, auch wenn man durch Erziehung nicht für ilin sorgte, um 
wicht dadurch bestimmte. Er würde es auch unter den unabsicht- 
lichen, zuütlligen Einwirkungen werden, denen er unfehlbar ans- 
goaetzt Ist. Aber man darf ihn nicht dem Znfall überlassen, 
heisit es dann. Wohl kann man Zufälliges zulassen, wenn es den 
Aligicfit«n entspricht. Man muss ihm aber anch entgegenwirken, 
wo OB uöthig scheint. Nur ist es nicht genügend, dass blos Ab- 
sichten gehegt werden, sondern sie müssen verwirklicht werden, wie 
wir schon sagten. Eben deshalb ist es nicht ausreichend, wenn sie 
vereinzelt wirken, blos liier und da einmal, also gleichsam stossweise 
und SU, dass das Einwirken dann wieder naclilHsst und aussetzt, 
oder wenn die Mittel und Kräfte, die den Erfolg herbeiführen 
sollen, nu' zufällig beisammen sind und vielleicht zum Theil sich 
auch widerstreiten , folglich anfhebeu , oder wenn üie Absiciit«n in 
falschem Verhältniss zu einander stehen, so dass vielleicht für das 
Wichtigste gar nicht oder niclit in rechter Weise gesorgt ist. So 
würden immer die Absichten viel zu schwach wirken und der Er- 
folg, dass sie auch verwirklicht würden, wäre nicht gesichert. Damit 
sie Stärke gewinnen und damit dei' beabsichtigte Erfolg erreicht 
werde, dazu gehört: die Absichten miissen in einem Plane ver- 
einigt werden, d. i. in ihm müssen aie so zusammenhiingen , dass 
die Kräfte und Mittel, die angewendet werden, ein System bilden, 
d. i. wieder: das Einzelne muss im Verhältniss zu einander und 
zum Ganzen richtig abgemessen sein, alle für den Erfolg noth- 
wendigen Kräfte müssen vollständig beisammen sein und wirklich 
zusammenwirken and genau zusammenstimmen, so dass Bie sich 
gegenseitig unterstützen und verstärken ; sie müssen aber auch con- 
tinnirlich wirken, also eine solche Beihe von Jahren hindurch, wie 
für den Erfolg nothwendig ist. Erst dann können Absicht und die 
von ihr in Bewegung gesetzten Kräfte eine solche Stärke gewinnen, 
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4 § I. Der Erfehrungab^riff der Erziehung. 

. die den Erfolg sichert. Erst dann kSnnen sie auch zDverlassig ein 
Uebergewicht erlangen über zufällige oder vereinzelt und vielleicht 
im falschen Yerhältniss wirkende Einflüsse; diese braucht man folg- 
lich anch nur dann ernstlich zu fürchten, wenn kein systematisches 
Znsammen wirken stattfindet. 

Daran schliesat sich ein vierter Zng, der in unserer Erfahrung 
von der Erziehung vorkommt. Dnrch unsere planmässigen Absichten 
soll bei dem zu Erziehenden etwas ausgebildet, entwickelt werden 
in seiner frühen Jagend, haben wir gefunden. Das ist aber nicht 
so zu verstehen, als ob es genüge, wenn es nur zu Stande ge- 
kommen sei. Dann könne es auch wieder verschwinden, und e» 
branche keine Spur von der erreichten Bildung zurückzubleiben. 
Ein solches Resultat, sagt man sich, wäre der Bemfihnngen und 
Anstrengungen des Erziehers nicht werth. Es wird deshalb ein 
bleibendes Resultat erstrebt. Die Bildung, die der zu Erziehende 
durch die Erziehung gewinnt, soll Festigkeit erlangen. Es soll 
dadurch bei ihm eine bleibende Gestalt erreicht werden, und 
es fragt sich deshalb, welche Bildung, welche Gestalt bei dem Kinde 
erreicht werden soll. 

Anch darüber gibt die Erfahrung einigen Aufschluss, und das 
ist das Fünfte, was wir hervorzuheben haben. Durch die Erziehung 
soll nicht der Körper des Kindes ausgebildet werden ; denn wo es 
sich unmittelbar um Pflege uud Gedeihen des Körpers handelt, da 
wendet man sich nicht an den Erzieher, sondern an den Arzt. 
Durch die Erziehung soll vielmehr das Innere des Kindes aus- 
gebildet werden, sein Geist soll dadurch eine nicht bloss vorüber- 
gehende, sondern bleibende Gestalt annehmen. Allerdings, steht er- 
fahrnngsmässig die leibliche und geistige Natur mit einander in 
Wechselwirkung. Der Geist wird gehindert, wenn der Körper sich 
nicht in einer ihm angemessenen Verfassung befindet. Umgekehrt 
wird er gefördert, wenn zugleich für leibliches Wohlbefinden ge- 
sorgt ist. Es darf mindestens kein andauerndes MissverhSltniss 
zwischen geistigen und leiblichen Zuständen sich ausbilden. In 
soweit muss anch die Erziehung das leibliche Befinden des Kindes 
im Auge behalten. Wo sie aber für den Körper thätig ist, da 
handelt sie nicht selbständig. Sie ist dann von Physiologie und 
Uediein abhängig, und handelt nach deren Anordnungen. Bei dem 
Erzieher sind beide Seiten der Fürsorge, die für körperliches und 
geistiges Wohl, nnr zufällig vereinigt. Er ist als solcher nur Lelirer, 
Seelsorger des Kindes. Nur die Sorge für dessen geistiges Leben 
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ist "bei ihoi wesentlich, und wenn von phygischer Erzieliung ge- 
spt'ochen wird, so ist das folglich nach unserer Erfahrung eine e«n- 
tradictio in adjecto, ein Begriff, der logisch verboten ißt. Hat die 
Erfahrung hieiin Recht, so wäre es ein Irrthum von Locke, RousBean, 
Beneke, Fröbel, nach dem Vorgang dei' Alten die physiologische 
Seite in die Erziehung liereinznziehen , und diesen Irrthum würde 
<Iie neuere sogenauiite anthropologische, auf Kürper und Geist gleich- 
niäsBig bereclinete Richtung der Erziehnug weiter fortpflanzen, 
(.'onsequent würde die gleichmässige Berücksichtigung des Körpers 
nur für den pBycho logischen Materialismus sein, der kein selbständiges 
Seelenwesen anerkennt, und bei dem folglicli die Betrachtung über 
leibliche und die Über geistige Entwicklung untrennbar verbunden sind, 
hei dem geistiges Leben nur eine Art der Ausbildung des leiblichen 
Lebens ist. Eine weitere Consequenz ist dann freilicli aucli, dass nur 
Physiologen und Mediciner Erzieher sein können. Unserer Erfahrung 
würde das aber nicht entspreclieni, und bei ihr bleiben wir vorläufig 
steheo. Die Theorie der Erzielinng und des Geisteslebens überhaupt 
hat sich anch ganz selbständig neben der Physiologie und Uedicin aus- 
gebildet. Ob aber hier nicht etwa Mängel der Theorie und des Lebens 
vorliegen, lassen wir jetzt dahingestellt, wo wir nur eine populäre, 
nicht durcli eine wissenschaftliche Theorie geprüfte Ansicht über die 
Ei'ziehnng darstellen wollen. 

Gehen wir vielmehr zu dem sechsten und letzten Punkte über, 
den die Erfalirnng au die Hand gibt. Aus ihr ist nämlich auch die 
Art der erzieherischen Einwirkung anf den kindlichen Geist in einer 
gewissen Beziehung bestimmbar. Denn an sicli kann man den 
Menschen als Einzelnen ins .\uge fassen, man kann sich ihm 
aber aneh mit Rücksicht auf die Gesellschaft, man kann sich ihm 
als künftigem Glied der Gesellschaft widmen. Im letzteren Falle 
würde der Einzelne nur als ein Mittel für den gesellschaftlichen 
Zweck in Betracht kommen, als Einzelner würde er keinen selb- 
ständigen Werth haben, würde er keine besondere Fürsorge ver- 
dienen. Wie ist es damit erfahrungsmässig? Vorzüglich im frühesten 
Alter des^Kindes wird an seine Bedeutung, an seinen Werth für 
das Ganze der Gesellschaft sicherlich nicht gedacht. Aach wenn 
das Kind gebrechlich, schwächlich ist, wenn sein Eintritt in die 
Gesellschaft vielleicht zweifelhaft oder unwahrscheinlich ist, wird 
ihm doch auf dem gegenwärtigen Culturstaudpunkt dieselbe liebevolle, 
hingebende Fürsorge zu Theil, wie da, wo das Gegentheil bei ihm 
stattfindet, und eine solche Fürsorge wird ihm nicht blos in leib- 



.vGoügIf 



6 gl. Der Erfahrnngsbegriff der Erziehung. 

licher, sondern ancli in geistiger Hinsicht gewidmet. Die Erziehung 
gilt also wenigstens zu Anfang dem Einzelnen als solchem. A!l- 
mählig kommen wohl Erwägungen hinzu, was er dem Ganzen der 
Gesellschaft dnrcli seine Tlifttigkeit sein kann nnd leisten soll. Das 
kann aber für die Erziehung keine wesentliche und nothwendige 
EÜcksicht sein; denn sie ist ja auch da i'orhanden, wo diese Rnck- 
sicht fehlt. -Entscheidfen iHsst sicli allerdings darüber wiederum jetzt 
noch nicht. Wenn aber die Erfahrung Recht hat, so darf man auf 
den Geist nicht so einwirken, wie es die Alten und die mittelalter- 
liche Kirche thaten: sie sorgten nur insoweit und insofern für ein 
Kind, als sie hoffen konnten, an ihm ein künftiges branchbarea Glied 
der Gesellschaft zu gewinnen. Der antike Staat durfte es daher 
auch aussetzen und tSdten, wenn zu erwarten stand, daaa es ihm 
nicht nützen würde. Es gab mir eine Erziehnng für den Staat. 
Die mittelalterliche Kirche konnte die intellectuelle Seite des Kindea 
ganz ignoriren, soweit sie nicht unmittelbar für die Kirche eine Be- 
deutung zu haben schien. Es gab nur eine Erziehung für die Kirche. 
Solche Theorieen stehen in Widerspruch mit der gegenwärtigen er- 
fahrungsmässigen Vorstellungsweise. Darnach gebührt dem Einzelnen 
als solchem eine Fürsorge, dem Einzelnen als Menschen, wie es 
Pestalozzi ausdrückte; es handelt sich zunächst um das Heil der - 
einzelnen Menschen seele, wie es im Geiste der Reformation der Kirche 
ausgesprochen wird. Dagegen will selbst die ScIiIeiermacher'scJie 
Schule die Erziehung nicht ohne Beziehung auf das Ganze der Ge- 
sellschaft betrachtet sehen. Dadurch entsteht aber immer die Gefahr, 
dass die Bildung des Einzelnen als solchen verkiimjnert wird; denn 
für die Gesellschaft kann er anclt schon dann etwas leisten, kann 
er auch schon dann eine Bedeutung haben. 

Wenn das richtig ist, dass die Erziehung dem Einzelnen als 
solchem gilt, so ist es z. B. falsch, wenn der Schnlnnterricht als 
ein Theil der Erziehung das sogenannte Classenbewusstsein erzengt, 
d. i. wenn eine gewisse Bildung, Kenntniss, Fertigkeit, die hervor- 
gebracht wird, nur im Ganzen der Classe vorhanden ist, aber nicht 
bei jedem Einzelnen, sondern entweder nur bei einzelnen. Vertretern 
der Classe oder doch blos bruchstückweise bei allen — der eine 
weiss und kann dann dieses, der andere jenes von dem Ganzen, so 
dass das Ganze erst durch Zusammensetzung der Stücke zu Stande 
kommt, also namentlich nur durch Verknüpfung der Antworten, die 
bald dieser, bald jener auf die Fragen des Lehi'ers gibt. In diesem 
Falle ist keiner des Ganzen mächtig, keiner kann das Ganze dar- 
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Htelleo; in dem andern Falle, wo Einzelne die Clasne vei'treten, 
sind es wenigstens nicht Alte, sondern nur Anserwählte, und 1i«tdes 
würde genügen, wenn die Wirknng auf das Ciinze, liier auf die 
Clasae, die Haiiptsaclie wäi'e. Hat dagegen der Einzelne ab noloter 
einen Werth und gebülirt ihm eine liesimdere FurKorge. handelt es 
sich um die einzelne Mensch enseele, so müssen soli'.Ue Veranstaltnngen 
^troffen werden, dass Keiner dem fremd bleibt, was zur allgemeinen 
MenschenbUdnng gehurt. Was anch nnr für Alle gelehrt wird, es 
niiisB immei' in das Einzelbewnsstsein eine^ Jeden eindringen und das 
darf nicht etwa nur zufällig eintreten. Denn nach nnsereni Erfahrnngs- 
gruiidsatz darf man ja den zn Erziehenden nicht dem Zufall illiei'- 
Inftseu. 

Nunmehr können wir die verschiedenen Züge der Erzieliung, 
die Id dei' Erfahrung vorkommen, zusammenfassen. So entstellt der 
Erfahrnngsbegriff der Erziehung: sie ist eine absichtliche, 
plaDmässige Einwirkung auf einen Menschen, und zwar auf den 
rinzeliiMi tfensclien als solchen in seiner frühesten Jugend, eine Eiff- 
wirknng zu dem Zweck, dass eine bestimmte, aber zugleich bleibende 
gei<^t{ge Gestalt dem Plane gemäss bei ihm auBgebildet wird. Dieser 
Erfahrungebegriff der Erziehung ist zugleich die Nominaldeflnition 
\-oa der Erzieltnng im Unterschied von ihrer Realdeünltion. Bei 
dieser intiaBen alle einzelnen Merkmale giltig sein. So kann sie 
aber erst der Verlauf der Wissenschaft selbst feststellen. Bei 
unseren vor aller nähern Untersnchnng aus der Erfahrung entlehnten 
Zügen ist es noch nicht gewiss, ob die einzelnen Züge richtig und 
l>erechtigt sind. Es ist uns bei ihnen sclion mancher Zweifel auf- 
gestossen, den wir nicht auf der Stelle lösen konnten, und sie könnten 
wirklich trügerisch sein. Nach unserer Erfahrung scheint es ja 
anoh, als ob die Sonne sich nm die Erde drelie, und es ist doch nicht 
wahr, und der Schein ist iiier bekanntlich so überwältigend: selbst 
naebdem man sich wissenschaftlich überzeugt hat, dass die Be- 
wegung der Sonne THnschnng ist, fahren wir doch beharrlich fort, 
die scheinbare Bewegung der Sonne zu sehen. Ho könnte also auch 
jedes einzelne Merkmal des Erfakrungsbegriffes der Erziehong auf 
Täuschung beruhen, und ganz gewiss ist wenigstens so viel: es ist 
durchaus nicht sicher, ob ein solcher Einflnss der Erziehung auf das 
Kind, wie wir ihnnach dem ErfahrnngsbegriFF voraussetzen müssen, 
wirklich m&glich ist, und wenn er auch das wäre, so ist doch gar 
nicht gewiss, ob er gerechtfertigt, erlaubt ist. Am allerge wisse sten 
ist aber der ErfahrangsbegrifF unvoll atändig. In ihm ist nicht einmal 
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beBtimmt, welche geistige Geetalt daa Kind annehmen soll. Solche 
halbe Anweisungen gibt die Erfahrung. 

Allerdings macht unser Erfahrungsbegriff der Erziehung auch 
gar nicht den Anspruch darauf, die Wissenschaft selbst anticlpiren 
zn wollen. Er will ja nur ein Ansgangapunkt fttr die Wissenschaft 
sein, und es wird sogar gut sein, wenn wir noch einige Schritte 
weit«! im Gebiete der Erfahrung vorwärts gehen, ehe wir in das 
Ergänzen, Begründen oder Berichtigen des ans der Erfahrung Ent^ 
lehnten eintreten. 



Die Voraussetzungen des Erfahranggbegi'iffes der 
Erziehung. 

t>ei' Erfahrunggbegriff der Erziehung setzt zunächst zweierlei 
IUI sich ganz entgegengesetzte Zustande bei dem Einde voraus, die 
aber bei ihm nach einander folgen müssen. 

Die Erziehung will zuerst sein geistiges Leben gestalten, es soll 
etwas werden unter dem Einfluss der Erziehung. Dabei ist offenbar 
voransge setzt, dass der Geist zugänglich ffir äussere Einwirkung und 
nachgiebig dafür sei. Er muss nachgiebig sein für das, was die 
Erziehung bei ihm beabsichtigt, er muga dafür Raum lassen, musa das 
Eingreifen, Einwirken von Seiten der Erziehung gestatten, er muss 
dadurch bestimmt, verändert werden können. Mit einem Wort: er 
musa bildsam, bildungsfähig sein; denn wäre er das nicht, so 
wfirde die Erziehung, die den Geistesznatand dee lOndes nach ihren 
Absichten zu gestalten sucht, und die ihn bald diesen, bald jenen 
Verändemngen unterwerfen muss, unmöglich. Man kann freilich auch 
das Unmögliche verauehen. Versucht man es aber wirklich in 
unserem Falle, sucht man also absichtlich einzuwirken auf den kind- 
lichen Geist, der keine Einwirkung gestattet, so denkt und handelt 
man unverständig. Denn etwas beabsichtigen heieet wollen, und wollen 
bedeutet etwas erstreben, von dem man unbedingt voraussetzt, dass 
man ea erreichen kann. Setzt man das nicht voraus, so will man 
es nicht, sondei-n man wünscht, begehrt es höchstens, wie etwa das 
Kind mit dem ausgestreckten Arme den Mond zu fassen sucht, ohne 
sich Hechenschaft darfiber gegeben zu haben, ob das auch möglich 
ist. Was man aber will, davon muss man wenigstens snbjectiv Über- 
zeugt sein, dass mau es nicht vergeblich erstrebt, dass möglich ist, 
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was man eistreht. lu niiserem Falle will mau dagegen, wm man 
nach seiner eignen 'Uebeizen^uiig- nklit kann, sondern ffir nnmöglicli 
hUC; denn man will eiiiwiikeii auf den kindlichen Geist, nnd man 
iet doch zogleich überzeugt, diiss er für äuegere Einwirkung olobt 
nachgiebig, dass er nicht bild«am i^t. Offenbar widerspricht sich 
das, und in dein, worin man sich widerspricht, ist man inconsequent 
vier nnveretändig. 

"Wie mit der Bildsamkeit, so ist es -aber auch mit dem ganz 
entgegengesetzten geistigen Zustand, der nach dem Erfahrungshegriff 
(Iw Erziehung bei dem Kinde eintreten inuss. Denn er soll nicht 
fort und fort veränderlich sein, sondern es soll auch ein Uebergang 
znr featigkeit und Beharrlichkeit bei ihm eintreten, wodurch die 
weitere Bildsamkeit aufhört. Es sollen nicht immer andere und andere 
geistig« Zustände bei ihm abwechseln nnter den Einflüssen der Er- 
zieluing, sondern diese Gestaltungen sollen endlich auch mit dem Er- 
folg absclili essen, dass sich ein fest bestimmter, bleibender, beharr- 
licher ^fliste^zustand hei ihm ausbildet, der also nicht mehr 
wechselt, der nicht mehr veränderlich ist. Offenbar wird aber dabei 
wiedM- vorausgesetzt, dass der Geist solcher Festigkeit fähig ist. 
Halt man ihn derselben nicht für ^hig, nnd versucht doch zu er- 
ziehen, 80 will man das Kind einer Festigkeit entgegenfBhren, die 
man B^fest für unmöglich hält, und das widerspricht sich anch, man 
ist also wieder inconsequent und nn verständig. 

Nnn gibt es aber eine Menge von Lehren in der Geschichte der 
Philosophie, die auch in die einzelnen Fachwissenschaften eingedrungen 
sind oder vielleicht sogar von ihnen herstammen. Diese lassen bald 
die eine, bald die andere Voraussetzung des Erfahrungsbegriffes der 
Erziehung nicht zn. Bald leugnen sie die ursprüngliche Bildsamkeit 
dee kindlichen Geistes, bald leugnen sie, dass er einer solchen Festig- 
keit, eines solchen festbestinuuten t'harakters fähig sei, wie gleich- 
falls vorausgesetzt werden muss. So gibt es eine dualistische 
Lehre in Bezug auf das Verhältniss zwifi<^«n Geist nnd Leib, 
zwischen Geist und Aussenwelt. Damach kann von anssen niclits 
htnBberwirken auf den Geist, nnd von dem Geist kann nichts Mnüber- 
wirken nach anssen. Äeusseres und Inneres sind völlig gegen einander 
abgeschlossene Gebiete , nnd eine Einwirkung von Seiten der Er- 
ziehung ist also unmöglich. Leibniz hat es zwar wahrscheinlich zu 
machen gesucht, es gehe eine von Gott prästabilirte Harmonie 
zwischen Innerem nnd Aeusserem. Darnach stehen beide in einem 
solchen Parallelismus zn einander, dass jedem Aensseren ein bestimmter 
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ZQBtand des InDeren, jedem Inneren ein bestimmter Znetand des 
AensBeren in featbeetimmter , von Ewigkeit her geordneter Auf- 
einanderfolge entBprictit (wie in einem andern Zusammenhang sclion 
Spinoza lehrte). Alsdann scheint es wolil, dass ein Einwirken von 
der einen Seit« auf die andere stattfindet, weil das, was auf beiden 
Seiten gleichzeitig geschieht, unter sich Übereinstimmt, 'wie bei gleich- 
gestellten Uhren. Aber es ist doch nur ein Schein, und eiij wirk- 
liches Einwirken, wie es nach dem Erfahrungsbegriif der Erziehung 
stattfindet, ist nicht möglich. 

Schon nach der prästabilirten Harmonie ist die Aufeinanderfolge 
der geistigen Zustande nnwandelbar festhestimmt. Sie ist es aber 
auch nach mancher Lehre von der Freiheit des Willens, 
namentlich nach der sog. transcendentalen Freiheitslehre von Kant, 
Origenes. Es gibt nämlich wirklich eine transcendentale, intelltgibele 
Welt jenseits der Welt der Ersi^einungen, in der wir leben und der 
alles Wahrzunehmende angehört. In jener intelligibelen Welt, in die 
nicht erst der Glaube, sondern schon nnser Wissen eindringen kann, 
liegen alle ewig unveränderlichen Ursachen, wovon die Erscheinnngs- 
welt mit allen ihren wechselnden Zuständen eine Wirkung ist. Dieser 
intelligibelen Welt gehört nun nach jener transcendentalen Freiheite- 
lehre auch der Geist und Wille des Menschen an, und er vermag 
sich dort völlig frei von allen äussern Einflüssen zn entscheiden; 
durch diese That nimmt er ein intelligibeles Wesen an, wovon alle 
zeitliche Erscheinung dessen, was er in der Wirklichkeit ist und 
wird, nur die Folge ist. Nach dieser Lelire besitzt der menschliche 
Geist eine unwandelbar feste, Charakter massige Bestimmtheit, wie 
der Erfahrungsbegriff der Erziehung als letztes Resultat ihrer Ein- 
wirkung auf das Kind voranssetzt. Aber diese Bestimmtheit ist bei 
ihm während der Zeit seines Daseins in der Wirklichkeit der Er- 
scheinungwelt eine ursprüngliche, von Anfang an vorliandene, wobei 
aller äusserer, also anch erzieherischer Einflnss ansgesclilossen ist. 
Sie ist nnr durch die eigne That des intelligibelen Willens zu Stande 
gekommen. 

Diese Lehre wird vielfach noch jetzt als Stützpunkt der Ethik, 
und folglich zugleich der Religion betrachtet; sie ist aber anch durch 
eine populäre Vorstellungs weise- abgeändert worden. Damach be- 
stimmt sich der menschliche Geist zwar gleichfalls durch seine eigene 
Willensthat in der intelligibelen Welt, mit Ausschluss jeder äusseren und 
auch der erzieherischen Einwirkung, aber die That musa niolit eine 
einmalige sein, der Wille kann sich mehrfach entschliessen, ja er 
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kann seine Entscliliessimgen stets wieder nmftndem. Damttch igt 
freilich nicht einmal einf fpste g'eisti^e Gestalt, ein bleibenrtev 
Charakter erreichbar, wie nach dem Erfahrungsbegritt der Eixieliung 
durch die Erziehung erreiclit MPi-den soll nnd erreiclit werden kann. 
Ein solcher wiederholter Entechluss liegt selbst dei' ^'urstellun^sweise 
Jacotot'a zu Grunde, nach welcher der Einzelne sieh jeder Zeit 
ditrch seinen Willen auf eine beliebige .State der Intelligenz erheben 
kann; er brancbt nnr zu wollen, weiter ist nielits erforderlich, 
und am wenigsten kann ihm von aussen her dazu verlioll'en werden, 
er hat einzig und allein seiner eignen Kraft z« verdanken, was er 
erreicht. 

EB'>gibt andere Lehren, die festbestimmte, gesetzliche Reihen- 
folgen annehmen, in welclie alles Gesciiehen und jeder Zustand 
hinefn^hiM. 80 die Lehre des Fatalismus. Hier henacht eine 
blinde Nothwendigkeit, bei der in alle Ewigkeit hin jedes spätere 
Glied dnrcli die voran sgegangenen Glieder nnabänderlich fest be- 
stimmt Ist. Daran vermag also auch keine Erziehnngeabsicht etwas 
zu ändern, nnd es ist nnr ein Schein, wenn man sicli einbildet, es 
gebe J'ine selbständige Wirksamkeit, die einen Einflnss gewinnen 
könnte auf den kindlichen Geist. Was sie dnrch ihre Absichten zu 
bewirken scheint, ist immer die Folge eines nnabänderlichen, absichts- 
losen Schicksalgesetzes, nnd ganz ähnlich ist es bei der Lehre des 
Monfsmns oder Pantheismus, der in den mannigfaltigsten Ge- 
BUttnngen seit der zweiten Periode Fichtes während seines Aufent- 
haltes in Berlin dnrch Schelling, Hegel, Schleiermacher, Baader, 
Krause bis zu Lotze ausgebildet worden ist, und in neuerer Zeit aneh 
in populären Formen von den Lichtfreunden und r>eutBCli -Katholiken 
an bis zn dem Protestanten verein herab. Das erste System der Art 
in der neuern Philosophie war das von Spinoza im 17. Jahrhundert, 
und daher werden alle diese Dichtungen als Siiinozismns znsainmen- 
gefasst. Hier gibt es eine Entwirklungsreihe . wenigstens für die 
Reflexion. Diese Reihe geht ans von dem allgemeinsten BegHtf der 
Welt, der mit dem Gottesbegrilf identiticirt wird. Sie folgt immer 
nothwendigen Gesetzen und schiiesst auch die Entwicklung des Ein- 
zelnen ein. Hier beruht es wieder bios auf einem Schein, wenn 
vorausgesetzt wird, irgend eine Absicht der Erziehung könne ein- 
greifen, um etwas abzuändern oder anders zu gestalten. Was auch 
geschehen mag, es ist das Product allgemeiner Weltgesetze. Zu- 
fällige Einüfisse, denen entgegengewirkt werden miisste, gibt es in 
allen diesen Lehren, bei der liChre der prästabilirten Harmonie, bei 
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der transcendentalen Freiheitslebre, bei dem Fatalismus and Spinozis- 
mns, allerdings ebeuso wenig. 

Es gibt endlicb sogar eine popnläre religiöse Lehre, eine 
Art von PrSdestiDationslehre, welcbe 2ufILllige Kinflüsse und Einwir- 
knngen der Erziehung gleichmässig für oumegUch erklart. Darnacb 
ist der Einzelne ein Werkzeug in höherer Hand. Was er werden 
kann und soll, wird er ganz gewiea und unter allen Umständen. Er 
ist eine nnmlttetbare Folge des allgemeinen Weltplanes, der gStt- 
lieben Vorsehnng. Uenscbliche Absiebt ist hier ganz entbelirlich*), 
und ein davon abweichender Erfolg gemäss einer eolcben Absicht ist 
immer nur ein Schein. Vielleicht ist es sogar blos menschlicher 
Hochmoth, der sich da gescbftftig zeigen will, wo durch die gSttliche 
Vorsehung alles geschieht. Und diese religiöse Lehre braucht nin- 
in einem Punkte abgeändert zn werden, dann widerspricht sie sogar 
einer dritten VoransBetzang iineerB Erfahr ungsbegriffe s , die wir bis 
jetzt noch gar nicht ausdrücklich ausgesprochen haben — einer dritten 
Voraussetzung ansser der der Bildsamkeit und der Fähigkeit des Geistes 
zur Festigkeit. Nach unserem Erfabrungsbegritf ist nämlich Erziehung 
ancb eine erlaubte Thätigkeit. Alan darf erziehen, es iet nicht 
unsittttcb und irreligiSe. Diese Voraussetzung machen wir dabei still- 
schweigend, sie scheint völlig selbetverständlicli zn sein. £b ist aber 
doch ein schöner Zug im Leben Herbarts, der in den „Herbartischen 
Reliquien" mltgetheilt wird. Als er von Jena aus zu seiner Erzie- 
bnnglanfbahn in der Schweiz abreiste, wurde er von seinen Freun- 
den, die, wie er gelbst, Schiller Ficbt«s in seiner ersten Periode 
waren, begleitet, und unterwegs wurde von ihnen ganz ernsthaft, 
wie es sich bei allen solchen Fragen gebührt, daräber disputirt: darf 
man denn erziebeu? verstöset es nicht wider Sittlichkeit und Keligion? 
Auf diese Zweifelsfrage stflsst man auch von der schon erwähnten 
religiösen Lehre aus, nach welcher Gott unmittelbar will, was der 
Mensch während seines Lebens werden kann und soll, nnd nach welcher 
er es auch unfehlbar und unabwendbar wird. Die Lehre braucht 
nur dahin abgeändert zu werden: absichtliches Eingreifen in seine 
Entwicklung von Seiten der Erziebnng ist wohl möglich. Aber da- 

*) Patr, Was hat 

Der Jude denn Gott vorzugreifen? Gott 
Kann, wen er retten will, schon ohn' ihn retten. 
Temp. Auch trotz ihm, sollt' ich meinen, — nelig machen. 

(LgHlii(>s Mitbiiii IV., I.> 
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durch werden blos Hiiidernisäe' und Störnngen gescliaffea nnd 
matt ist nicht einmal im Stande, sie wieder zn entfernen; noch weniger 
vermag man poeitiv dafür zu wirken, dass ein ülensch das werde, ' 
wozu ihn Gott bestimmt hat. Eben deslialb soll man ihn auch der 
göttlichen Ftthrnng völlig Oberlaasen und soll sich nicht mit selbst- 
eigenen Ahsicliten einmlBchen, die dem, was Gott will, nur zuwider 
- sind, dann gelangt er am sichersten an sein Ziel, weil er ganz in 
Gottes Hand rnht. Und so kommt man zu dem ersten Satze von 
Hoasnean's pSdagogiscbem Werke Emil: alles ist gnt, wenn es ans 
den Händen des Urhebers der Dinge kommt; alles entartet unter den 
HSnden der Menschen. Und dieser Gedanke kann auch in naturali- 
stischem Sinne umgebildet werden, wie es von Ronssean selbst geschieht. 
Dann heisst er: man miiss den Menschen seiner eigenen Natnr 
völlig überlassen, so ist am besten für ihn gesorgt. — Die reli- 
giöBe I.ehre setzt sich endlich noch in der Welse weiter fort: wollte 
man ja den Gedanken nicht aufgeben, bei dem, was ein Mensch nach, 
göttlichem Plane werden kann und soll, mitzuwirken, so dürfte man 
wenigstens keine besonderen Absichten mit ihm vorhaben. Man 
mtoste fortzusetzen suchen, was Gott bei dem Menschen schon begründet 
nnd angefangen hat. Aber dazu würde gehören, dasa man Gottea 
Rathtichluss kenne, was er mit einem Menschen vorhabe, und dieser 
RathgchluBS scheint leider unerforschlicli. So scheint denn wirklich 
die best« Fürsorge fiir einen Mensehen darin zu bestehen, dass man 
nichts fiir ihn thut nnd auf alle Erziehung verzichtet. 

Das sind einige Hauptlehren, von denen wir sagen müssen, dass 
sie dwn Erfahrungshegriflf der Erziehung widerstreiten. Sie müssen 
offenbar schon an und für sich, ohne Rücksicht auf die Erziehung 
geprüft werden in den Systemen nnd der Geschichte der Philosophie. 
Zn Anfang der Pädagogik verwirren sie unverkennbar leicht mehr, 
al3 dass sie aufklaren, weil der Erfahmngshe griff der Erziehung, 
zu dem sie In Widerspruch stehen, selbst noch nicht feststeht. Die 
Verwirrung und Dunkelheit kann auch nur allmählich schwinden. 
Vorerst müssen . wir den allergrössten Mangel unsers Erfahrungsbe- 
griffes zu beseitigen suchen, der darin besteht, dass in ihm nicht 
einmal eine Anskunft darüber ertheilt wird, welche geistige Gestalt 
durch die Erziehung bei dem Kinde erreicht werden soll. 
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Der Efziehaogszweck im Allgemeinen. 

Welche g'eistige (Jestalt bei dem Kinde erstrebt werden soil, 
lägst der £rfahrungsbegriff unentschieden, haben wir gesehen. Es 
soll nur eine bestimmte Gestalt sein nud eine solche, die bei ilun 
eharal^rmÜBsig fest werden kann. Sie soll aber, hiess es weiter, 
einem Flaue gemäss erreicht werden. So nannten wir den ganzen 
Oomples von Absichten, die man bei der Erziehung verfolgt. In 
einem Plane mnee aber immer zweierlei unterschieden werden: was 
man unmittelbar beabsichtigt oder will, der Zweck, und was mEin 
blos des Zweckes wegen, also blos mittelbar, damit der Zweck erreicht 
werde, will, die Mittel. Von Mitteln und Kräften haben wir auch 
schon hei dem Erfahrungsbegriff der Erziehung gesprochen- Sie aollen 
so vollständig beisammen sein, als der Erfolg erfordert, sie soUen 
unter einander in Uebereinstimmnng und im richtigen Verhältniss 
zum Ganzen der Erziehnng stellen und continnirlich zusammenwirken, 
bis der Erfolg erreicht ist. Aber alles das bestimmt sich nach dem 
Zweck, der 4m Mittelpunkt des Planes steht. Nach dem Zweck 
tftsst sich erat entscheiden, ob etwas fehlt an den Mitteln und ob 
sie einander nicht widerstreiten, ob sie in einem rechten Verhältniss 
angewendet werden, nsd wie lange sie angewendet werden müssen. 
Der Zweck beherrscht alle untergeordnet« Absichten und hält die 
Vielheit von Mitteln und Kräften zusammen, indem sie sieh alle auf 
ihn genan beziehen mQssen. So entsteht erst der Zaeammenhang 
unter den Absichten nnd eine einheitliche mächtige Gesammtwirkang, 
wodurch der Erfolg der Erziehung gesichert und namentlich auch 
ein *U eh er gewicht über zufällige Einwirkungen erlangt wird, die ausser- 
dem so leicht den Erfolg hindern, oder wieder aufheben. Wie Vieles 
hat in der Erziehung schon Verführnng, Umgang, Leetüre verdorben! 
sagt man oft. Dann hat es aber in Wahrheit immer am rechten Zu- 
sammenhang der Mittel nnd Kräfte mit dem ßesammtzweck gefehlt. 
Ohne durchgängige Beziehnng auf diesen Oesammtzweck zerfliessea 
auch die Absichten der Erziehung in eine Vielheit von Forderungen, 
Wünschen, von Unterrichtszielen nach einzelnen Fächern, Stufen und 
Classen, die schon Manchen von der Pädagogik abgeschreckt haben, 
und die Erziehung bleibt schwach. So mnas es auch da sein, wo die 
Erziehung besondere Veranstaltungen für die Intelligenz, besondere für 
das G«mllth und die Phantasie und wieder besondere für den Willen 
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und den Charakter nötliig hiit, wie bei Beneke, Waitz, Strümpell. 
Es nützt dann nichts, wenn uuiii diese Veranstaltungen blüs ftiniial 
verbindet dsrch den Gedanken: es müBge l'Ur die (jesitiumtheit der 
GeiBteskrafte gesorgt werden. Dadurch kommt nicht ein iniiarer 
Znaammenhuig in die Veranstaltungen, der ihnen erst Kraft verleilit. 
Das leistet nur ein Zweck, der Mittel nud Kräfte so belierrsclit, dass 
allen, was geschieht, immer demselben Zwecke dient, denselben Zweck 
fördert und stützt. Erat dann verwirklicht sich der Zweck in vollei' 
Stärke im Erfolg. Aber welches ist denn dieser bestimmte Wesaiiinit- 
zweck ? 

Der Zweck ist von den Kotiven abhängig, richtet sich uadi 
den Uotiven, durch die man sich zum Erziehen bestimmen lässt. Es 
haben nun von je her die aller verschiedenartigsten Motive die Men- 
«ohfiB dazu bestimmt, dass sie sich der Erziehung widmeten, und da- 
her sind auch die Erziehungszwecke sehr verschiedenartig gewesen. 
Baa allerallgemeinste Motiv war aber doch immer das Wohlwollen 
für die Jagend, an die sich die Erziehung hingab. So war es vor- 
allem bei den Eltern und Angehörigen des Kindes. Das Wohlwollen 
mms aber nicht blos auf ein einzelnes Kind gerichtet sein, zu dem 
man in einem näheren Verhöltniss steht. Es kann sich verallgemeinern, 
es kann sich den jugendliclien Gemüthern überhaupt in herzlicher 
Theilaahme und Hingebung widmen, und es ist sehr bemerkenswerth, 
dass die Biographieen von hervorragenden Erziehern immer hervor- 
heben, sie haben sich durch ein solches allgemeines Wohlwollen aus- 
gezeichnet, so z. B. Pestalozzi. Es muss in der That als eine der 
ersten und vornehmsten Tugenden eines Erziehers betrachtet werden, 
dasH er eines solchen Wohlwollens fähig ist, daas er fähig ist, in uneigen- 
nfitzigBter Weise an die frühe Jugend sich hinzugeben, und zwar 
nicht etwa blos, indem er sich von ihr aufsuchen lässt nnd ihrem 
Wänschen und Verlangen nachgibt, vielleicht blos pfliehtschuldigst, 
vermöge seines Amtes und seiner Stellung ihnen Bachgibt. Er darf 
der Jugend gar nicht kalt und glejchgillig gegenüber stehen, sein 
Gemüth, seine Freude und Theilnahme an ihrem Wachsen, Fortschreiten 
und Gedeihen mnss aus allen seinen Worten und Handtungen hervor- 
leuchten, geschweige, dass er es blos als seine Aufgabe betrachten darf, 
in einer Lehrstnnde zu fragen und zu Überhören, zu sagen, was falsch 
and richtig ist, und damit ohne jeden Ausdruck des Beifalls, der 
Zufriedenheit bis zum Schluss der Stunde fortzufahren, um es das 
nächste Mal wieder gerade so zu machen. Er muss fiberall fähig 
sein, die Jugend selbst aufzusuchen, ihr entgegenzukommen, sich ihr 
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anznschliessen, eie an sich zn "fesseln ; die Kunst des MeDsobenfahens 
ist auch ein wesentliches Stück der Erziehnng, und sie lernt sich so- 
gar am ersten der frühen Jugend gegenüber. Mit ihrem Wohl nnd 
Wehe mnsB sich der Erzieher gelbstthätig beschäftigen ; sie nach allen 
Seiten hin zu fördern, ihrer Noth, ihrer Verlegenheit, ihrem Bedörf- 
nisB abznbetfen mass er stets bereit sein, und ep darf dabei die sich 
aufopfernde, selbstlose Hingebnng nicht schenen, die das Achte Wohl- 
wollen BO sehr charakterisirt. Nicht Jeder ist freilich von Natur 
eines solchen Wohlwollens fSfaig, dann muss er sich fern halten vom 
Beruf eines Erziehers. Aber selbst die blose Befähigung dazu genügt 
nicht. Wenigstens von dem Zeitpunkt an, wo man sich für diesen 
Beruf entschieden hat, muss man ein solches Wohlwollen gewohnheits- 
mässig üben, damit es ein Zng des Charakters werde. 

Das Wohlwollen ist allerdings gar leicht nicht so rein und uninte- 
ressirt, wie es die Ethik kennt und fordert- Insbesondere bei den 
Eltern nnd Angehörigen des Kindes wurzelt es sehr gewöhnlich in 
'Gefühlen der sympathetischen Liebe, durch die das Kind die 
Erwachsenen fesselt, und man glanbt wohl, diese sympathetische Liebe 
werde durch eigenthümliche Reize geweckt, die in der kindlichen 
Natur begründet seien. Ja man hat von ihnen gesagt, sie hätten 
selbst auf den Heiland der Welt gewirkt. Indess ans den uns über- 
lieferten Worten von ihm scheint doch nur so viel hervorzugehen, 
dass ihn die Kinder durch das Nichtvorhandensein von Fehlern in 
sittlicher Hinsicht, dnrch ihre Unschuld nnd Reinheit angezogen haben, 
und Reize der Schönheit werden dem Kinde in seinem frühesten Alter 
ausdrücklich abgesprochen von dem besten Kenner der Kindesnatnr, 
SSgismund, in ,,KiDd nnd Welt''. Dagegen mag immerliin das 
erwachende Geistesleben Aufmerksamkeit und Interesse in ähnlicher 
Weise fesseln, wie die wieder erwachende äussere Natur oder der 
Wechsel der Jahreszeiten überhaupt, wo wir z. B. so manches wahr- 
nehmen, worauf wir nicht gefasst sind, und so manche Befriedigung 
gehegter Erwartung uns zu Thell wird. Aber die eigentliche Quelle 
des sympathetischen Gefühls der Erwachsenen zn dem Kinde liegt 
in seiner Hilflosigkeit und Hilfsbedürftigkeit, die so weit 
reicht und so lange dauert, wie in den später so viel niedriger 
stehenden Thiergeschlechtem durchaus nicht. Dadurch wird das 
Mitleid bei den Erwachsenen herausgefordert, die dem Kinde nahe 
stehen, und das Mitleid ist die eine Seite des Mitgefühls, der Sym- 
pathie; es kommt so bei ihnen dahin, dass sie überhaupt die kind- 
lichen Gefühle nnd Zustände in tich nachbilden und sie wie die eigenen 
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empfladen, wo nicht noch stärker. Auf diese ^Veiae verwachse* die 
Eltern dnrch VerBchmelzuiig der (ieisteszustände mit dem Kinde, wie 
wenigstens späterhin auch mit einem Sohne, der ihnen viel »Sorg« 
macht, nnd den sie nur um so heisser liebeu: ja diiich die Wiedtf- 
holnng der Beflexe entsteht zuletzt eine geistige Einheit zwischen den 
Eltern tmd dem Kinde, die für jene zum stärksten Antriebe wird, 
sich an dieses hinzugeben. Freilich findet die Hingehung der Eltern 
nur so statt, dass sie die Zustande des Kindes auf sich selbst znrück- 
he/iph«iu Sie befreien sich sMbst von den unbefriedigenden Zustün- 
den, In denen sich das Kind befindet, sie fühlen sich selbst wohl. 
wenn es dem Kinde wobl geht. Es ist also kein reineä, uninteressir- 
tes Wvtlwollen. Daher kommt es auch, dass es Eltern, die noch 
auf diesem Standpunkt stehen, schwer fällt, in dem Kinde z. B. durch 
Versagen, Entziehen Sclimerzgefühle zu wecken, oder über das Kind 
Tadel zu vernehmen, während sie auf der andern Seite für das Lob, 
doe ibiu zu Theil wird, so empfänglich sind- Das kommt hlus daher, 
dass sie .Schmerz, Lob und Tadel in Folge der sympathetischen Ge- 
fühle als ihre eigenen Zustände empfinden. Je höher aber der Er- 
lin h of steht, desto gewisser reinigt sicli sein Wohlwollen von der 
Kiickbe Ziehung, dte die kindlichen Geisteszustände auf ihn selbst her- 
vorbringen, desto gewisser widmet er sich nicht um des eigenen Mis- 
hehagens oder Wohl^efühls willen der Hilfabedürftigkeit des Kindes 
und dessen em'achendem Geistesatrehen. Sein Wohlwollen ist auch da 
lebendig, wo es ihm Unbehagen verursacht und Ueberwindung kostet, 
sicli hinzugehen, und es steckt sich immer liöhere Ziele. Stets sucht 
e» aber W«hl zu bereiten, das Wohlbefinden zu befördern und auch 
solches, d^s von dem Kinde erst in der Zukunft empfnnden wird; 
denn der Erzieher weiss, dass die Jugend noch nicht überall sellist- 
thätig für sich sorgen kann. Er betrachtet sich deshalb aus Wuhl- 
wollea als Verwalter ihres gegenwärtigen Geisteszustandes und 
Geistes Vermögens und rechnet nur darauf, sie werde in Zukunft 
seinen jetzigen VerwaltangsmaBsregeln zustimmen; demi das Wohl, 
das vom Wohlwollen- ausgeht, muss als solches empfunden werden. 
Aber welches Wohl bereitet denn das Wohlwollen des Erzieliers? 
Vor allem ein solches, das ein Jeder für ein Wohl betrachtet, und 
da die Menschen darin nicht übereinstimmen, so ist das wieder eine 
Ursache, weshalb die verschiedenartigsten Erziehungsziele hervor- 
treten. Mindestens wünschen die Eltern, den Sohn auf dieselbe 
Stufe zu erheben, auf der sie selbst stehen; wo möglich suclien sie 
ihn aber in eine noch bessere Lage zu bringen. So wünschte schon 
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Hektor bei AEtyanax in der lUade, er möge werden, wie der Vater 
oder ein noch Besserer. Dem Kinde sotleu die Erfahmn^en der 
Eltern zu Gute kommen, ee sollen ihm die Umwege und Verirrimgen 
erspart werden, die sie selbst darchgemaclit haben; ans ihrem eigenen 
Leben schöpfen sie Warnungen und Ermnnternngen für das Kind. 
Allmählich machen sich dann auch Unterschiede im Werthe der 
Zwecke geltend, und zuletzt stellt die Wissenschaft der Ethik, die 
jeder Erzieher kennen mnss, den höchsten, allgemeingiltigen und 
nothwendigen Zweck für menschliche Wesen anf, den Zweck, den 
Jeder wenigstens anerkennen sollte, wenn auch seine besondem Zwecke 
davon abweichen, den Zweck, den der Zögling, d. i. der zu Er- 
ziehende einmal ganz bestimmt anerkennen wird, sobald seine Ein- 
sicht hoch genug steht. Das ist nach der Natur des Zweckes sicher 
vorauszusehen, wenn er auch noch so mannicta faltige particnlSre and 
zufällige Zwecke verfolgen mag, die sich nicht voraussehen lassen. 
An jenem Zweck lassen sich alle sonstigen Zwecke messen, und da- 
durch lassen sie sich auf ihren grösseren oder geringeren wahren 
Werth prüfen. Ihm wird auch der Erzieher immer zustreben, wenn 
er seinem Zweck den küchsten Werth zu verschaffen, wenn er dem von 
ihm zu Erziehenden das werthvollste Gut anznei^en sucht. Und 
was ist das für ein Zweck? 

In sehr unbestimmter Weise weist Selileiermacher und seine 
Schule darauf hin durch die Forderung; der Einzelne soll sich zum 
Gattungsbegriff des Menschen erheben. Die Forderung stimmt aller- 
dings mit dem Sprachgebrauch von Pestalozzi zusammen: die Er- 
ziehung soll sich dem Einzelnen als Menschen widmen, es- soll ihm 
eine allgemeine llenschenbildung zu Theil werden. Nach der Ethik 
soll er sich aber zum Ideal der Persönlichkeit erheben, und es 
ist das nicht ein Ideal des Wissens, wie bei den Alten und schon 
bei Sokrates, auch nicht ein Ideal des Thuns, wie im Judenthnm 
und selbst bei Kant; dessen ethisches Princip beginnt ja mit den 
Worten: Handle so etc., obwohl er den Willen als das eigentliche 
Object der ethischen Werth Schätzung kennt, Es ist ein Ideal der 
Gesinnung, des Willens, das zuerst in der christlichen Lehre ausge- 
bildet und Jahrhunderte lang von der Philosophie nicht seinen» 
wahren Sinii^ nacii anerkannt worden ist. Dieses Ideal besitzt 
Würde, d. i. einen absoluten, von allem Begehren unabhängigen 
Werth, und er ist deutlich erkennbar und nachweisbar an einer An- 
zahl von Husterbildern des Willens (Ideen), die in dem Ideal ent- 
halten sind, und die ein J%der als etwas Vorzügliches, über alle 
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Vergleichuiig Herrliclies aiieikeiineii «ihbs, wenn er sie frei von Affect 
und Begierde anschaut, uaclidei» er üie klar erkannt. Ein solches 
Hiuit«rbild ist z. B. das reine iminteresairte Wuhhvnllen selbüt, da^ 
auch leider innerhalb der PhiluEophie selir spät anerkannt worden ist. 
Die Uasterbilder und das ihnen Entsprechende sind aber nicht blos 
in der einzelnen Gesinnung enthalten, um in Tliaten her vorzutreten, 
wn sich nur Gelegenheit dafür findet, sondern sie sind auch in der ■ 
Einheit des Bewussteeins verbunden, wie man sagt, und so entsteht 
das Ideal der Persönlichkeit oder wenigstens eiue Annäherung daran. 
Die Musterbilder treten dann nicht bloss vereinzelt hervor, snnderu 
Bie dorchdringen alle Geistes- und Gemüthszustände , sie beherrschen 
luimentitcb aqch die leitenden Grundsätze und die davon ausgehenden 
Bewegungen. An jeder Aengsernng eines Menschen ist dann der- 
üulbe Mensch zu erkennen, in allen Lagen des Lebens erscheint er 
als einer und derselbe. Das ist die Gestalt, die der zu Erziehende 
annehmen soll und die sich allerdings nicht sicher aus der Erfahrung 
futnehmen ISsst. Sie bietet uns immer nur unvollkommene oder nn- 
(lentliche, mit zufälligen Nebenbe Stimmungen verbundene Nachbilder 
von der Idee selbst. Aber es ist das eine Gestalt, die bei einem 
Mensidien nicht blos eine vorübergehende, sondern eine bleibende 
Bein soll, wie sie nach dem Erfahrungebegriif der Erziehung voraus- 
(^i'üctzt wird, und da sie den ganzen Menschen umfassen soll, so 
lässt sich auch bei dem Zügling keine Art und keine Form seines Wis- 
Bens und Thiuis, seiner Gewöhnung nnd Fertigkeit von ihr loslösen. 
Was uar bei dem Zögling vorkommen mag, es darf nicht fär sich 
Allein beleuchtet werden, sondern ist dem allgemeinen und höchsten 
Zwecke unterzuordnen. Auch jedes Erkenntniss- nnd Kunstgebiet, 
in das er eingeführt werden soll, muss in ein Verhältniss dazu ge- 
stellt werden. Alles hat für den Zögling nur Bedeutung und Werth, 
wenn ea der Ausfluss einer solchen Persönlichkeit ist, oder ihr Da- 
sein vermittelt, wenn es also dazu verhilft, dass sie bei dem Zögling 
vurhanden sei. Eine solche I'ersönllchkeit ist gewiss eine geistige 
fiestalt, wie sie gleichfalls der Erfalirungsbegiiff der Erziehung im 
Aoge hat, und dafür lässt sich ein Mensch nicht abrichten, nicht 
durch Gewöhnung dressiren; denn der Gesinnung der Person, welche 
vuTlionden sein soll, muss immer die eigene Einsicht in die idealen 
Willensverhältnisse, die Musterbilder des Willens, zu Grunde liegen 
und die freie Billigung derselben, das freie Wohlgefallen daran. 
Der allgemeingiltige Erziehnngszweck stimmt also wiederum mit 
dem Erfahrungfibegriff der Erziehung überein, der ja gleichfalls die 
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Dreseur ausBchlieset , wobei man dahin gebracht wird, bewusat- und 
gedankenlos der Gewohnheit zu folgen, und es kann vorläufig daliin- 
gestellt bleiben, ob nicht aoch die Einsicht, die die Erziehung von 
dem Zögling verlangt, zn gar manchem hinführen kann, was bei ihm 
2nr andern Natnr wird und dann als ein unbewnestei- Naturprocees 
verläuft. Nur die Uebereinstimmung des ethischen Zweckes mit dein 
Krfahrnngsbegriff der Erziehung ist>noch hervorzuheben: damit die 
geistige Gestalt, die der ethische Zweck verlangt, dem Zögling an- 
geeignet werde, dazn g:ehGrt gicherlicti, dass dem Einzelnen als sol- 
chem, unabhängig von aller Beziehung auf die GeseUachaft eine Für- 
sorge zu Tbeil werde; denn der ideale Werth der Gesellschaft kann 
selbst erst nach dem des Einzelnen bemessen werden. So lehrt es 
die Ethik, und daraus folgt: der Einzelne rouss erst für sich einen 
Wertb erlangt haben, ehe er in Beziehung anf die Gesellschaft be- 
trachtet werden darf. 

Der von uns aufgestellte ethische Zweck, das Ideal der Persön- 
lichkeit, ist übrigens von je her geahnt, wenn auch nicht immer be- 
grifflich fonnulirt worden, wo man Oberhaupt einen idealen Gelmlt 
des Lebens anerkannt hat. Aber kein Volk nnd kein Zeitalter liat 
eich damit begnügt, das Ideal der PersSnlichkeit blos so abstract- 
theoretisch zu bestimmen. Darin ist ja so vieles vereinigt, was in 
eiaer eoncreten Gestalt für das gewöhnliche Bewusstsein viel 
fester zusammengehalten wird, nnd das Concrete, Wirkliche oder als 
wirkEch Gedachte ist auch viel eindmcksvoUer als Abstractes. Daher 
igt es sehr natürlich, dass man immer dahin gestrebt hat, das Ideal 
der Persönlichkeit in einer historischen , wirklichen Person oder in 
einer als wirklich gedachten Tdealperson anzuschauen, es in eineut 
Helden, Propheten, Messias, Führer wieder zu erkennen. Man hat 
es demnach auch als Aufgabe der Erziehnng betrachtet, den Zögling 
zu einem solchen eoncreten Vorbild hinzuführen und seinen Geist in 
den Geist einer solchen Idealpersönlichkeit, in ihren Leib und ihr 
Blut, wie vielleicht der populäre bildliche Ausdruck lautet, umzu- 
wandeln. Auf dem Boden des Cbristenthnms kann die Idealpersön- 
lichkeit, die dem Zögling im Sinne der Ethik als persönliches Vor- 
bild hinzustellen ist, offenbar nur der historische oder wenigstens 
der ideale Christns sein; denn nur von ihm dürfen wir annehmen, 
dass er die idealen Willensverhältnisse, die Husterbilder des Willens 
in einer persönlichen Geistesgestalt verwirklicht hat, oder doch so 
vorgestellt wird, als ob er sie verwirklicht habe, und zwar in ana- 
logen Verhältnissen, wie es unsere Lebensverhältnisse sind. Wenn 
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wir aber den Zög-ling zu Cliristus liiiifülireii wollen, so eoU ^luiiit 
iii<]it etwae anderes gesagt sein als dieses: wir wollen ihn zu einem 
dtflichen, wahrhaft guten, zu einem einsiclttgvoUen, für alles absolut 
Löbliche und WerthvoUe empfänglichen und geschickten , zu einan 
gewissenhafteir und, wie sich bald weiter zeigen wird, auch zu einem 
aus voller Ueberzengnng religiösen Hengcheii lieranbilden. Ein Jeder, 
der auf ethischem Standpunkte steht, billigt diese Züge, nnd wer sie 
vollends in ihrem reinen, idealen Lichte erkennt, wie sie die Ethik 
)iinstellt,.kaiut von ihnen gar nicht wieder loslassen ; das weiss sei lon 
die Platonische Philosophie. Er will die Ziige bei sich, wie bei 
seinem Zögling verwirklicht sehen, nnd wenn er etwa doch von seiner 
Absicht abweichen sollte, so hält ihn immer noch die Werthschätzung 
bei ihnen fest, sie nUthigt ihn zu dem Änerkenntniss , er sollte sie 
wenigstens festhalten, und er halt sich wirklich für verpflichtet, 
wenigstens nach ihrer Verwirklichung zu streben. 

Mit der Aufstellung des allgemeinen Erziehnngszweckes , die 
ims jetzt beschäftigt hat, wissen wir indess nur, was wir für das 
Keste nnd Vorzügüchste halten würden, wenn wir es bei dem Zög- 
ÜBg erreichfu könnten. Nachdem wir seinen unvergleichlichen, un- 
vergaji glichen Werth erkannt haben, sind wir auch überzeugt, wir 
Kullten es wenigatens erstreben, selbst wenn wir es etwa aus Schwäche 
iiiiterliessen. Ob wir es aber erreichen können, nnd wie wir es er- 
i'ficlien können, ist damit noch durchaus nicht bestimmt, nnd doch 
ist die Ueberzeugnng von der Mögliehkeit, ja der unbedingten Er- 
reichbarkeit des Erstrebten die nothwendige Voraussetzung für das 
Wollen. Wir können also auch den Erziehnngszweck nicht erstre- 
ben , so lange wir nicht eingesehen haben , wie wir ihn erreichen 
k'innen, Das führt uns zu dem folgenden Paragraphen. 

§ J- 

Dip Erziehuiigswege im Allgemeinen. 

Was wir bei dem Zögling erreichen wollen und sollen, ist in 
der Ethik, wie wir wissen, bestimmt und deutlich vor gezeichnet; 
ileini es ist ein allgemein -menschliches Ziel. Der Erzieher bedarf 
allerdings vieler Uebnng, um alle Seiten der darin enthaltenen For- 
derungen und Weisungen sicher zn erkennen. Ob aber das ethisch 
Geforderte zn erreichen ist, nnd wie es zu erreichen ist, unter wel- 
chen Bedingungen und Voraussetzungen es möglich ist, welche 
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Schwierigkeiten zu überwinden und welche Mittel anzuwenden sind, 
das ist in der Padago^k selbst zu entwickelen, nnd sie ist deshalb 
ein Theil der angewandten Ethik. Freilich ist alles das in der PiW 
da^ogik seihst noch nicht genau verzeichnet. Yielfacli vermag sie 
nur Anleitung zu geben , wie ee zu anchen und zu erstreben ist, 
nnter Nachweisung des bereits Erkannten. Aber eine andere Wis- 
senschaft leistet ihr hierbei Hülfe, indem sie die Principien lehrt, 
nach denen die Mittel zu wählen , nach denen die Bedingungen nnd 
Schwierigkeiten zu überlegen sind. Ei ist das nicht die Anthropo- 
logie, die auch der Erfahmngsbegriff der Erziehung abweist; denn 
bei der rein geistigen Gestalt, die bezweckt wird, kommt der phy- 
sische Organismus nicht nnmittelbar in Betracht. Es ist dies die 
Psychologie, allerdings eine anch in ein richtiges Verhälthiss znr 
Physiologie gesetzte Psychologie. Eben deshalb kann die Pädagogik 
zugleich als angewandte Psycholc^e bezeichnet werden, nnd wenn 
das mit ihrer ethischen Aufgabe zusammengefasst wird , so ist sie 
eine Anwendung der Psychologie auf die ethische Aufgabe, die bei 
dem Zögling gelüst werden soll. Was nämlich der Erzieher thnt, 
mnsB sich nach der Natnr des Geistes richten, und in ihm herrscht 
ebenso strenge, von menschlicher Willkür unabhängige Gesetzmässig- 
keit, wie in der physischen Natnr. Was den Gesetzen des Geistes 
nicht gemäss ist, kann gar nicht gelingen, es kann wenigstens keine 
dauernde Kraft erlangen. Anch im Inneren des Menschen haben, wie 
in der äusseren Natur, bestimmte Ursachen bestimmte, nothwendige 
Wirkungen, nnd die geistigen Kräfte , die als Ursachen wirken sol- 
len, lassen sich auf die Wirkungen, die da sein sollen, oder nicht 
da sein sollen, berechnen. Die Ursachen lassen sich auch erzeugen, 
damit die Wirkungen erreicht werden, Daher sind im Allgemeinen 
die Absichten der Erziehung möglich, nnd der Erfahrungsbegriff der 
Erziehung wird also in dieser Hinsicht wieder bestätigt, wenn anch 
die I Noth wendigkeit nnd Berechtigung der Erziehung noch nicht 
nachgewiesen ist. Sind also einmal die richtig abgemessenen Mittel 
bei der Erziehung gewählt, so hängt es nicht etwa von dem Be- 
lieben des Zöglings ab, wie manche Freiheitslehren annehmen, ob 
die Folge eintreten werde. Der Zögling kann sich darüber nicht 
trotz der Gesetze entscheiden und im Widerspruch mit ihnen. Der 
Erzieher braucht auch nicht in Ungewissheit darüber zn schweben 
md mit banger Erwartung dem entgegenzusehen, was wohl werden 
möge, wie der Zögling die Einwirkung aufnehmen, welchen Einfluss, 
welche Nachwirknng sie hervorbringen werde; der Zögling wird 
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Tielmebr in die Notliwendigkeit vereetzt, in einer beBtimmten Sich- 
tung fortzugehen. Sein Inneres muss sich unfehlbar nach den tob 
mn aufgewendeten Kräften und Alitteln richten, so weit wir ea 
überhaupt durch die uns zu Gebote stphenden Hitt«! und Kräfte be- 
berrschen können. Ea mag sich vielleiclit manches bei unserem Zög- 
ling entwickeln, worUber wir keine Gewalt haben, und vielleicht ge- 
hninchea wir auch nicht die rechten, zureichenden Mittel, um die 
Herrsehaft über seine Natur zu erlangen; aber d^e von uns wirklich 
im Geiste der Psychologie aufgewendeten Mittel versetzpn den Züg- 
Ting in eine Action und Eeaction, die ihrer Natur entspricht, und 
daraus müssen ganz bestimmte angebbare Folgen resultii'en. 

Nor »üssen wir bei der Erziehung wirklich gesetzraässige, psy- 
chologificb nothwendige Wege aufsuchen und einschlagen, nicht etwa 
solclie, bei denen es zweifelhaft ist, ob nicht andere auch zulUssig 
Bind, oder bei denen man überzengt ist, dass solche Wege, die von 
den noBrigen abweichen und ihnen entgegengesetzt sind, Ebenso gut 
aa's Ziel fflhren, wie etwa viele Wege nach Rom. Es dürfen nicht 
solche Wege sein, bei denen die Willkür entscheiden kann, weil es 
glelobgiltig ist, welcher gewählt werde. Niemale leitet ein jeder 
von mehreren Wegen gleich sicher und zweckmässig. Denn dieselbe 
Creadie hat unter denselben VerhältnisBen immer eine und dieaelbe 
Wirkung, und ebenso haben auch verschiedene Ursachen unter den 
gleichen Verhältnissen stets verschiedene Wirkungen. Nnr unter 
vWBoliiedenen Umständen können dieselben Kräfte verschiedene, und 
ungleiche Kräfte dieselben Wirkungen zu haben scheinen. In be- 
fltimmten Verhältnissen ist auch immer nur ein bestimmter und immer 
nnr Ein Weg der beste und der durch die Verhältnisse mit Noth- 
wendigkeit vorgeschriebene, also der unter solchen Verhältnissen 
vorzuziehende und festzuhaltende, auf dem am leichtesten, am zuver- 
lässigsten und dauerndsten die erwünschtesten Resultate erreicht, 
auf dem die entscheidendsten Wirkungen für die Bildung von Geist 
und Gemüth erzeugt werden. Wo man noch darüber schwankt, 
welcher unter mehreren Wegen der rechte sei, ist er noch nicht 
festgeetellt, und Aas Streben muss noch fortdauern, ihn definitiv fest- 
zostellen. Hier ist nun ein technisclier Ausdruck zu merken. Denn 
solche streng gesetzmässige , nothwendige Wege , solche Wege, die 
zu bestimmten, deutlich gedachten Zielen hinführen, solche Wege, 
wodurch der ZSgling zu ganz bestimmten Eichtungen, Thätigkeiten, 
Beactionen determinirt wird, heissen in der Pädagogik Methoden. 
Sie sind aber keineswegs blos für den Unterriclit zu suchen und. ao- 
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weit Bie beknnnt sind, anzuwenden, sondern überall, wo nur geistigeK 
Wesen in irgend einer Beziehung: gebildet und charakterraftBBig ge- 
staltet werden soll. Freilich gibt es nicht blos Eine Methode, son- 
dern ganz verschiedene, die den verschiedenen Seiten und Zuständea 
des Geistes, wie wir sie kennen lernen werden, entsprechen, und die 
verschiedenen Methoden mSssen in das richtige VerhältnlBs zu ein- 
ander gesetzt werden. Viele haben aber Scheu vor Methodik, be- 
sonders vor solcher, die in's Einzelne eingehl und wo möglich nichts 
nnbestimmt laast. Man warnt vor Künsteleien und Irrthümern der 
Methodik, und gewies sind hier, wie Überall falsche Schlüsse und 
Hassregeln möglich und oft genug vorgekommen. Aber sie Bind nur 
zu verbessern nicht durch das Aufgeben, sondern durch das Fort- 
setzen des tJebertegens und Anfsuchens der gesetzlich nothwendigen 
Wege, Abneigung gegen Methodik hegt man auch vielfach deshalb, 
weil man meint, der gesunde Menschenverstand, ein gediegenes Fach- 
wissen nnd der gute Wille von Eltern und Erziehern finde ganz von 
selbst das Eichtige. Darin spricht sich aber nichts anderes aus, als 
dieses: man will es dem Belieben, dem Znfall, der Herrschaft unge- 
prüfter Meinungen und Traditionen überlassen , was aus der heran- 
wachsendeü Jugend wird. Aber das gestattet der Erziehungszweck 
nicht. Freilich glaubt man oft, die gegenwartige Psychologie reiche 
für die Gestaltung der püdagogischen Zustände nach einer wissen- 
schaftlichen Methode nicht aus. Es ist aber vielmehr aot die Psy- 
chologie wird nur dafür nicht genug ausgebentet, und die Geschick- 
lichkeit, auf diesem Wege wirklich werthvolle Resultate zu erreichen, 
ist nicht weit genug verbreitet; die pädagogische Aufgabe wird 
nfaerhanpt viel zu wenig mit wissenschaftlichem Geiste betrachtet 
und bearbeitet. Wenn das mehr und mehr geschieht, so wird es 
auch dahin kommen, dass die gegenwärtigen Fach Wissenschaften des 
Unterrichts die Selbständigkeit verlieren, die sie gegenwärtig im 
Lehrplan unserer Schulen besitzen, die sie aber gegenüber dem Er- 
ziebungszwedc gar nicht behaupten können. Sie können nur Mittel 
und Wege für diesen darbieten und ihüsEen deshalb — nach Magers 
Ausdruck — zu Schnlwissenschaften werden, die nicht blos den 
logischen Gang der Wissenschaften darstellen , sondern zugleich 
durch Hinleitnng auf die notliwendigen Methoden die psychologisch 
nothwendigen Wege, die die Pädagogik bei ihrer Benützung ver- 
langen mufs. Er wird gewiss die Zeit kommen, wo- man die Wis- 
senschaften auch in dieser Form neben den reinen Fachwissenschaften 
auf der Universität lehren wird, wie schon jetzt z. B. die Chemie 
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aitch in ihrer Anwendung auf die verschiedenen Bedürfnisse von 
Seiten, des Lebens gelehrt wird. Je mehr endücli die wissenfechaft- 
Melle Methode die Erziehung diirclidringt , destfi mehr wird diese 
iiirem Ziele angenähert, eine praktische LebeuRkiinst zn werdati. 
Denn alle Knnst*) bestellt darin, ein Ideal in einen natürlichen Stoff 
den eigenen Gesetzen desselben gemäss hinein;!ubilden: auch die Er- 
niehnng sucht ja das Ideal der Persünliclikeii in die Xatnr des 
kindlichen Geistes hineinznbilden. Diese aber trägt ihre gesetzliche 
Bestimmtheit an sich, wie es bei jedem Stoffe der Fall ist, den die 
Kunst für die Darstellung eines idealen Gehaltes bearbeitet. Nach 
diegea Gesetzen muss sich die Darstellung selbst Hebten, wie sich 
auch dw Btnehnng nach den Gesetzen des Geistes zn richten hat. 
Man darf nur nicht meinen, die Erziehung als Kunet sei ohne Me- 
ihoden mKglieh, and eie stehe zu der wissenschaftlich -methodischen 
Auffossnng in einem Gegensatz, sie habe einzutreten, wo sich diese 
nicht dnrclifiihren lasse. Vielmehr wird immer so viel an der Kunst 
selbst fbhien, als sich deren Thätigkeit nicht auf eine wo hlbe gründete, 
wissen ^sftlich methodische Auffassung zurückführen lägst. Und 
nifiMUlg darf man mit Bewnsstsein von den nothwendigen Gesetzen 
der Geistesbildung abweichen, weil das unvernünftig ist. Nicht um 
Zeit au gewinnen, nicht um einen Fehler wieder gut zu machen, 
nicht in der Einbildung, dadurch einer Pflichten collision vorzubeugen. 
Wo maa aber nnabsichtlich in einen Widerstreit zu den geistigen 
linteBesetzen hineingerathen ist, muss man so rasch als möglich 
auf dem rechten Weg wieder einzulenken und nöthigenfalls die Be- 
diBgungen für diesen Weg, so weit es möglich ist, sich herzustellen 
suchen. Wer das unterlässt, verschlimmert unter allen Umständen 
das Ungünstige seiner Lage. Das Bessere ist nur dann der Feind 
des Güten, wenn für jenes die natürlichen Bedingungen nicht ge- 
geben Bind. Dieser Fall liegt hier jedoch nicht v«r; denn der Wille 
des Eraiehers kann immer dem naturgesetzliclien Wege zustreben, 
wenn er nur nichts anderes will, als den Gesetzen der Erziehung 
folgen. 

Sonach haben wir bis jetzt zwei Seiten der Pädagogik nachge- 
wiesen, die zusammengehören und auch in Einklang mit dem Erfah- 
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rungsbegriff der Erziehnng: stehen. Dazu kommt noch eine dritte, 
die in beeonderer Beziehnng zu der Keinang steht, dase Erziehang 
dämm unmöglich sei, weil man Gottes Plan in Beziehang aaf den 
Uenechen nicht lienne, ja das» sie selbst fflr nnsittlicb und irreligiös 
gehalten werden müsse. 



Die religiöse Seite der Erziehang im Allgemeinen 

nnd ihP Terhältniss zur ethischen nnd psychologischen 

Seite. 

Die Aufgabe der Erziehung, wissen wir jetzt, besteht darin, 
ans dem Zögling einen sittlichen Kenschen zu machen, d. i. ihn zu 
dem Ideal der Persönlichkeit binznffibren. Aber die Sittlichkeit 
nimmt ganz von selbst zugleich eine religiöse Form an. Denn 
wir mfissen uns doch Qott als ein ethisches, heiliges Wesen denken, 
und folglich will Gott selbst das Dasein der Sittlichkeit bei nnserem 
Zögling. Ausserdem haben wir schon psychologisch begreiflich ge- 
funden, dass das Ideal der Persönlichkeit in der Geschichte nicht 
ohne Beziehung auf historische oder als wirklich gedachte Persön- 
lichkeiten vorgestellt worden ist, namentlich auch nicht ohne Be- 
ziehung auf solche, die die Vulksreligion kennt, nnd ron denen Tiel- 
leitiht anch die Keligionsphilosophie nachweisen kann, dass das 
«thische Yerh&ltnias Gottes zur Welt nicht als voltendet zu denken, 
ist ohne die Voraussetzung und Yermittelung von soldien historischen 
IdealpersSnlichkeiten, die Gott selbst zu Führern der Uenschbeit auf 
den vielverschlungenen Pfaden des Lebens bestimmt hat. Jedenfalls 
wird der Eindruck , den das sittliche Ziel der Erziehung auf uns 
hervorbringt, durch das Hinzutreten einer höchsten Autorität noch 
veratArkt, von der wir Überzeugt sind, dass sie dasselbe will, was 
schon die Sittlichkeit uns vorschreibt. Dazu kommt, in der Reli- 
gion sphilosophie hat man jetzt eingesehen; das Sittliche ist in seinen 
Grundbegriffen wohl an sich giltig, und es musB auch ohne Be- 
ziehung auf Gott festgestellt werden. Aber möglich ist es nnd 
wirklich kann es nur werden unter der Mitwirkung des höch- 
sten Wesens, dessen zweckmässige Weltveranstaltungen darauf 
berechnet sind, dass das Gute in uns, wie in der Gesellschaft zur 
Herrschaft gelange. Wir können auch selbst die volle Stärke des 
sittlichen Strebena mir unter der Voraussetzung solcher Weltver- 
anstaltungen erlangen nnd in der optimistischen religiösen Voraus" 
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setznni;.' das Oate, das Ideale, wonach niitn strebt, schreitet im 
GroBsai und Ganzen zuveilässig lin't. trotz aller Schwanlcaiigen und 
fflodernisae, die in der Wirklichkeit eiiitieteti. trotz alles Entgegen- 
gtrebena von Kräften, die ihm ans Unwissenheit oder büsem Will«! 
entgegrengesetzt sind; die Erkenntniss. die Ausfülii'iing und Darstel- 
lung des Vernünftigen gelingt zuletzt doch, und die Bemühung darum 
ist niemalB vergeblich und fruchtlos, weil die Welt auf das Gute 
und Ideale angelegt ist, und weil folglich alle Bestrebungen, die anf 
der Bahn das Guten liegen, getragen werden durch die allgemeinen, 
göttlichen Weltveranstaltungen, die dem Bösen, Gemeinen, Vei'kelir- 
t«n, ÜBvernttnftigen znverlässig entgegenstehen, nnd die es am Ende 
stets durch Äe Kraft des Besseren nnd Vernünftigen überwinden, 
mag auch der Zeitpunkt, wo das erreicht wird, sich noch so sehr 
verzügern. Wir finden an Gott selbst eine sichere Stütze für das 
Gute and Rechte. Diese Ueberzeugnng darf einem sittlich-religiösen 
Charakter (der doch mehr ist, als blos eine gutmüthige Natnr, und 
nicht blos &omme Wünsche liegtl nicht fehlen: sie darf einmal auch 
unserem' Zögling nicht fehlen, nnd sie muss dem Handeln des Er- 
zieh«« die Kraft verleihen, deren er nicht entbehren kann. Sie 
lÄBst Um unter allen Schwierigkeiten nicht ermatten, sie gibt ihm 
auch die Hoffnung, dass selbst seine Irrtliümer (unter anderen auch 
die nicht durch den Enthusiasmns der ersten Versuch e ausgeglichenen!, 
wenn nnr der Wille rein bleibt, znm Heile ausschlagen müssen, weil ' 
»Mb Hfttliclies Wollen Gottes Wille ist und durch seine Zweckver- 
anstaltnngen getragen wird. So weit ist folglich Gottes Wille 
wirklich effi'wsehlich , nnd so weit ist keine Gefahr, bei unserer 
praktischen Wirksamkeit, wenn sie nur auf das Würdige gerichtet 
ist, mit Gott in CoUision zn kommen. So weit können wir auch 
positiv bei dem mitwirken, was Gott mit den Menschen vor hat, statt 
blos Hindernisse und Störungen zu bereiten, nnd die früher Erwähnten 
Meinungen, nach denen das Entgegengesetzte wahr sein sollte, müssen 
wir folglich fSr falsch halten. 

Nuy ein Bedenken inuss uns bei einer solchen ■\orstellnngaweise 
aufsteigen: hängt denn nicht Alles, auch das Böse nnd Verkehrte, 
das in der Welt und bei der Erziehung vorkommt, von dem gött- 
lichen Willen ab? Und nicht ancli das Zufällige, was dem Ideals 
der Persönlichkeit gemäss nicht da sein soll, das aber der Zögling 
doch ohne plaumässiges Entgegenwirken annimmt? Hängt nicht alles 
das ebenso von dem göttlichen Willen ab, wie das Gute, das die 
Erziehung zn verwirklichen sucht, nnd streitet nicht die Erziehung, 
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wenigstens insofern, als sie jenes anrachliesst, mit der göttlichen 
Abeicht? Uan mnss hier mit Leibniz zwischen activem und passivem 
göttlichen Willen nnter scheiden. Das Gnte will Gott activ. Was 
aber davon abweicht, anch das bei dem Zögling ans znfälliger Ein- 
wirkung Entstehende will er nur passiv, d. i. er Usst es zu — ans 
Erfinden, die hier nicht zu entwickeln sind, aber gewiss mit der 
Intention, dass dem Menschen gelingen mUge, es mit seiner Hälfe zu 
Überwinden. Daher ist der Zufall und ein bei dem ^gling darans 
hervorgegangener Geistesznstand nicht etwa verehmnlrswürdig, »'eil 
anch hinter ihm eine höhere Macht steht, nnd wir brauchen keine 
Sehen zn haben, solche Zustände abzuändern, wenn wir es vermSgen. 
In der Pädagogik herrschen aber, wie man jetzt sieht, drei 
verschiedene wissenschaftliche Kichtnngen, die doch eng zusammen- 
gehören: eine ethische, eine psychologische nnd eine religiöse. Eine 
jede dieser Bichtnngen macht wiedermn bestimmte Voraussetzungen, 
die man erffillen mugs, um erziehen zn können. Die GTemfithsart, 
die Individnalität eines Jeden neigt nun, wenn er nicht etwa allen 
diesen Hichtnngen sich fremd fühlt, bald zn der einen, bald zn der 
anderen Richtung mehr hin. Aber das muss der Erzieher flberwinden; 
denn die verschiedenen Richtungen müssen bei ihm gteichmSssig 
vorhanden sein, sie mflssen sich in ihm ditrch'dringen. Sonst kann 
er nicht ein Erzieher, ein Lehrer sein, wie er es sein soll. Die 
verschiedenen Richtungen sind übrigens selbst in der Öeschichte 
der Pädagogik getrennt hervorgetreten. Das auf den Einzelnen 
als solchen berechnet« sittlich-religiöse Gesammtziel ist zuerst im 
Reformationszeitalter ganz bestimmt .hingestellt worden. Vorher 
wurde es vielleicht nur im Kreise der Brüder des gemeinsamen Le- 
bens, der Hieronymit«n , eines katholischen Hönchordens, angestrebt 
nnd ausserdem in der altjüdischen Schnle. Aber selbst Im Refor- 
mation szeilalter wurde von Stnrm, Trotzendorf gar manche Fertigkeit, 
die die Schnle anszubilden hat, vom Gesammtzlel losgelöst, vollends 
in der Schule der Jesuiten , und in den theologischen Wirren , die 
auf die Reformationszeit folgten, wurde es trotz eines Ratich, trotz 
eines Comenlns, die es festhielten, ans dem Ange verloren. Es wurde 
erst erneuert von Francke, dem Gründer des Hallischen Waisen- 
hauses, dem Freunde Spenera. Aber das ethisoh-religiöse Gesamnit- 
ziel wnrde damals noch, wie in der Reformationszeit nnd bei Ratich 
und Oomenius, ohne Deutlichkeit gedacht, weil die ethische Wissen- 
schaft fehlte, wodurch die einzelnen Seit«n nnd Theile, anch fUr den 
Unterricht erst klar aus einander treten, nnd die psychologische He- 
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thodik war, abgesehen von der Äbkiirzung des grammatischen Sta- 
diums nnd der Einfäbrnng einer classischen LectUi'e im Gymnasial- 
nnterricht, im Keformationszeitalter nicht weiter vorgeschritten all 
im Hittelalter, und sie wurde auch von Francke nicht wesentlich fß- 
t'ördert. Noch jetzt herrscht in theologischen oder verwandten Kreisen 
die äewohnlieit, das Methodische unter irgeud einem allgemeinen 
Xamen zusammenzufassen, z. B. als entwicketeude Methode, als anthro- 
pologisches Prineip, und es so in die Pädagogik einzuführen, statt 
die eioMlBen Mittel und Hassregeln genau zu bestimmen, welche die 
wisseBschaftliche Psychologie fordert gemäss ihrer iudividnalisirenden 
Sichtung; denn diese ist an die Stelle einer Erklärung aus allge- 
iiieinen Erftfteu, Vermögen, überhaupt aus leeren Gattnngsbegriffen 
für die Erscheinungen getreten , die aU solche gar nicht esistiren 
tuid aus denen folglich auch Wirkungen gar nicht hervorgehen köuuen. 
Hie ersten Methodiker traten im 17. Jahrhundert auf. Es waren 
die schon in Bezug anf ihre ethisch- religiöse Bichtung genannten 
tiatich und Comenius. Das 18. Jahrhundert, das Zeitalter Rousseau's, 
Basedow's, v. Rochow's, Pestalozzi's, Fr. A. Wolfs, war vorzugs- 
weiM das Zeitalter der Methodik. Alle genannten Männer bildeten 
pädagogische Systeme aus, die allerdings sämmtlich, wie die frühe- 
rei), an dem Fehler litten, dass sie nicht auf dem Boden der philo- 
^o|>liigchen Wissenschaften standen, welche die Grundlage der Päda- 
^o^ik bilden, Sie anticipirten aber gar manches, was sie aus streng 
wlgseiucliaftlichen Grundsätzen noch nicht abzuleiten vermochten. 
l'eberdies hatte damals fast jeder classische Schriftsteller unserer 
^weilen cbtHiechen Liter atur per iode — diese fällt ja gleichfalls in 
das 18, Jahrhundert — eine Art von Erziehuugssystem , das er in 
"einen Werken niederlegte, wenn anch nicht gerade, wie Jean Paul, 
in emer besonderen Schrift. Oldenberg hat die Pädagogik Goethe'a, 
freilich mit wenig kritischem Geist, Stoy die Uhland's (in dem Jahr- 
buch für wissenschaftliche Pädagogik) znaauunengestellt. In ähnlicher 
Weise enthalten aber auclt ältere Classiker der englischen, franzö- 
sischen (z. B. Kabetais), italienischen, wie der griechischen Literatur 
Aufänge zu Erzieh ungssy steinen. Xenophon hat bekanntlich eine 
('yropädie geschrieben, und einen Beitrag zur Pädagogik Shakespeare's 
hat Vogt (gleichfalls in dem scho" genannten Jabrbudi) geliefert. 
I^ie verschiedenen Seiten der Erziehung, die nothwendig zusammen- 
gehäreu, sind allerdings selten vereinigt worden. Herbart hat sie 
wenigstens in der Praxis vereinigt, wie sich aus den „Her bartischen 
Eeliqnieu" erkennen lässt. In seiner Theorie hat er dagegen die 
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religiSse Seite nicht genng faeovorgehoben, nährend Waitz nnd Be- 
neke nach der psychologischen Seite hinneigen. FrSbet branche 
ich gar nicht zu nennen; denn er war Pantheist, nugefähr im Sinne 
von Schelling und Kranue, nnd verstöBst folglich schon gegen die 
früher erwähnten Voraussetzungen der Erziehnng. Und ebenso ver- 
sUiBBt Schopenhaner gegen die religiSse Voraussetzung, schon wegen 
seines PessimlsmuB. Die pädagogische Methodologie ist in Dentsch- 
l&nd Belhst nach den L&ndem abgegrenzt. In Nord- nnd Mittel- 
deutschland herrscht ein lebendigeres Stre1)en darnach, als in Sfid- 
deutBchland , hier ist viel mehr Abneigung dagegen verbreitet, so 
namentlich in der Gymnasialpädagogik von Nftgelsbach nnd Roth, 
während die ethisch-ndigißse Seite bei ihnen stark ausgeprägt ist. 
Wir sind jetzt so w^t gekommen, dass wir die H^Uchkeit 
einer wissenschaftlichen Betrachtungsweise, ja einer Kunst der Er- 
ziehnng erkennen, vorausgesetzt nur, dass der Erziehungszweek 
dentlich gedacht wird nnd die Mittel tür seine DnrchffifaruDg nach 
den Gesetzen des Qeistes ausgewählt und erwogen werden. Es liegt 
deshalb nahe, bevor wir weiter gehen, das Verhättniss der Theorie 
der Erziehnng zur Praxis in Betracht zu ziehen. 



Das Verhältniss zwischen der Theorie nnd Praxis der 
Erziehnng. 

Wenn die Mittel der Erziehnng nacli psychologischen Gründen 
im VerhültniBS zur Theorie genan abgewogen werden müssen, bo 
wird die Erziehnng sehr schwierig. Denn durch die noch viel 
zu junge Wissenschaft der Pädagogik wird sie nicht genug unter- 
stützt, die Schulwissenschaften , die an die Stelle der Fachwissen- 
schaften beim TJntetrichte treten müssen, sind noch viel zu wenig 
ausgebaut, wir besitzen in der That von ihnen nur die allerersten 
Anfänge. Die Methoden selbst, nach denen die Schulwissenschaften 
entworfen werden müssen, sind trotz aller Bemühungen seit dem 
17. Jahrhundert noch nicht durchgebildet genug, dazu kSnnen noch 
zufallige Hindernisse aller Art kommen. Aber trotz alledem darf 
doch die Erzielinngarbeit nicht etwa gehemmt werden, sie darf nicht 
stille stehen, bis alles vollständig geleistet ist, was noch fehlt. la- 
desB selbst wenn alles geleistet wäre, was gefordert werden muss, 
würden noch grosse Schwierigkeiten zn überwinden sein, und zwar 
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nicht bloB deshalb, weil die ganz verschiedenen Geiste srichtnngen, 
die wir "hervorgehoben haben, vom Erzieher zu vereinigen sind, son- 
dern anch deshalb; die Wissenschaft muss docli ihrer Natur nach 
in allgemeinen Begriffen entworfen wei'den und sie enthält deshalb, 
anch wenn sie noch so sehr dem Concreteu zustrebt, immer nur all- 
gemeine Dmrjsse von dem, was sie darzustellen hat. Ihre Vor- 
schriften müaeen folglich immer noch nach den besonderen Lagen, in 
denen man sich bei der Erziehung beiludet, Überlegt werden. Dar- 
aus ergeben sich Moditicationen der allgemeinen Theorie, es ergeben 
sich mindestens so viel Modiflcationen derselben, als Hanptclassen 
der individuellen Lage für die Erziehung angenommen werden mttssen, 
und jede dieser Moditicationen muss nach den Grundsätzen der allge- 
meinen SJethodik ansgebildet werden. 

Wenn man das bedenkt, so erwartet man wphl, ein Jeder, den 
sein Beraf anf Erziehung hinweise , werde sich mit alleni Eifer der 
wissenachaftlichen Theorie zuwenden, die dafUr massgebend ist. ß,T 
werde ihre Weiterbildung zu fördern auchen, oder wenigstens, soweit 
sie bereits vorhanden ist, sich ganz in sie hineindenken und hinein- 
lebra. Diese Erwartung bestätigt sich aber im Allgemeinen nicht. 
Denn dem blossen Praktiker erscheint die Praxis, die wir für schwer 
luvten müssen, ausserordentlich leicht, und* sie fällt ihm auch 
wirklich leicht. Er glaubt sich sogar um die Theorie gar nicht 
ernstlich k&mmem zu müssen; denn seine Erfahrungen, aeine Be- 
olMWÜitongen und Erfolge entscheiden oft genug, wie er annimmt, 
selbst gegen die anscheinend beste Theorie, wenn er auch deren 
GFrBnde niekt zn widerlegen vermag. Und warum sollte er sich 
nicht lieber, scheint es, auf das, was er selbst erfahren hat, ver- 
lassen, als anf eine fremde Theorie? 

Wie betreibt er denn aber seine Praxis? Er sefaa«t in seine 
eigene Vergangenheit zurück, in der er selbst erzogen und unter- 
richtet worden ist. Er stndiit, wenn er Bafe» besitzt, die Geschichte 
unserer Hnmasisten oder anderer allgemein anerkannter Erzieher. 
Er beobachtet, wie neben ihm erzogen wird und mit welchem Er- 
folge, nnd hört auf die Anweisungen, die blosse Praktiker geben. 
Er beobachtet auch die Besultate seiner eigenen Erziehungsthätigkeit, 
nnd wenn er weiter strebt, die Resultate der Versuche, die er zur 
Unterstützung oder Prüfung seiner Ansichten veranstaltet. Auf 
alles das gestützt, ahmt er nach, was der Erfolg ihm empfiehlt, nnd 
lässt'sich davon weiterhin leiten, und er nimmt daraus ein Vorbild 
oder eine Warnung für seine eigene fortgesetzte Erziehungsthätig- 
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keit. Sf folgt mit einem Wort seiner eigenen Erfahrung und 
den Erfahnmgen anderer Praktiker. Die pädagogische Theorie be- 
nntzt er höchstens als Zierrath fUr das, was er Über seine eigene 
Hethode, wie er seinen Unterrichts- oder Erziehnngsweg nennt, zu 
sagen hat, nnd er scheint dann die Arbeit anerkannter Denker fort- 
zusetzen, wo nicht zn überbieten. Im Allgemeinen vermindert er 
aber lieber das Stndinm einer solchen Theorie, weil sie ihm theils 
zn wenig, theils za viel darbietet. Zn viel bietet sie ihm dar, weil 
sie sich in allgemeinen Begriffen, wie wir schon bemerkt haben, über 
das Gebiet verbreitet, von dem er selbst nnr einen eng begrenzten, 
eigenthümlich modiücirten Theit liearbeitet. Zn viel bietet sie ihm 
dar wegen der weitllluflgen Vorbereitniig zn dem allereinfachsten 
Thun, nnd wäre es auch nnr die Aneignung des allergeringfUgigsten 
Quantums von Wissen. Bei dem ' einfachsten Schritt, der zn thun 
ist, Bcheint es immer, als ob eine Beise um die Weif gemacht wer- 
den müsse, wenn man sich an die Theorie wendet. Die Theorie 
stellt überdies ganz gewöhnlich eine Menge von Eegeln auf, die sehr 
misBverstAndlich sind nnd die sich gegenseitig beschränken, so dass 
man leicht bei der Beobachtung der einen Begel ans der Scylla in 
die Charybdis fällt. Dnrch solche Regeln wird man aber leicht mehr 
verwirrt, als gefördert. Aber nicht blos zn viel bietet die Theorie dem 
blossen Praktiker dar, sondern in anderer Beziehnng auch wieder 
zn wenig. Denn gerade das, was er in seiner eigenthümlichen Loge 
nöthig hat, enthält die Theorie nicht, oder stellt sie doch nicht 
dentlich genug hin, so gewiss sie sich allgemein halten nnd für alle 
ähnliche Fälle passen muss. Am wenigsten mag sich aber der 
blosse Praktiker dem streng methodischen Gang z. B. des Unterrichts 
unterwerfen, der im Grossen, wie für die einzelne Lehrstunde ganz 
bestimmt abgemesben sein soll. Dadnrch wird die Freiheit der Be- 
wegung, scheint es, viel zn sehr- beschränkt, und diese ist doch der 
Persönlichkeit nöthig, damit sie in rechter Weise wirken kann. Es 
wird auch, scheint es, die Lebendigkeit und Frische, die so anregMid 
wirkt, ertödtet, wenn man den gleichförmigen Schritt der Methoden 
zn beobachten hat, statt es bald so, bald aber auch einmal anders 
zn machen, statt die Gelegenheit, ja den Augenblick darüber ent- 
scheiden zn lassen, wie zn handeln und zu lehren sei. Dazu kommti 
die Praxis des blossen Theoretikers empfiehlt sich gar nicht 
sehr, ja sie wirkt eher abschreckend. Er hat nämlich das Bewusst- 
seln, wie viel ihm mangelt, um in genauer Angemessenheit sar 
Theorie handeln, also z. B. lehren zu können. Er möchte vorher 
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alle einschlagenden Scbul Wissenschaften vollendet vor sich sehen. Er 
möchte die theoretischen Gedaiikenreihen in streng logischer Abfolge 
bis zu dem eoncreten Fall herabgeführi haben. Ja er möchte jeden 
EntBchlnss, jede Art des Handelns so entstehen lassen, wie es die 
Theorie der angewandten Ethik als logisches Master hinsteUt, d. i. 
aOB dem Grundsatz, der in einer Främisse steht, and aus dem eon- 
creten Fall, der in der andern Prämisse dazu in Beziehung gesetzt 
ist, sollen sie als Schlusssatz einer Schlnssfolge hervorgehen. Da 
er aber weiss, dass noch nicht alles geleistet ist, was zu einem sol- 
chen Handeln erforderlich sein wUrde, möchte er am liebsten alles 
Handeln, also auch alles Unterweisen vor der Hand aufschieben und 
er schiebt es wirklich auf, so lange er kann. Er läsgt so vielleicht 
die günstigsten Gelegenheiten zum Handeln voriib ergehen, am nur 
nicht falsch zu handeln, und wird er doch zum Handeln gedrängt, 
so läast er sich vom Augenblicke leiten, oder er geht ängstlich und 
zaghaft a;is Werk. Man merkt es ihm an, dass sein Inneres zwi- 
schen Edlerhand Bedenken und Zweifeln unentschieden hin und her 
schwankt, er besitzt nicht den frischen Muth des Praktikers nnd 
da« wbadet seinem Urtheilen, wie seinem Handeln. Der Praktiker 
nrthellt and entscheidet sich im einzelnen Falle leicht, rasch und 
sicher, ebenso leicht rasch nnd sicher handelt er auch, nnd diese 
Art des Urtheilens und Handelns bezeichnet man mit einem Eunst- 
ansdruck, mf^ sagt von dem Praktiker: er besitzt Tact, der dem 
Tbewetiker fehlt. Der Tact zeigt sich gerade in der Leichtigkeit, 
Laschheit und Sicherheit beim Urtheilen nnd Handeln. Dem Pi'ak- 
tiker geliagt »nch in Folge seines Tactes gar manches, und. das be- 
lebt seine Zuversicht am so mehr, während die unsichere Haltung 
des blossen Theoretikers auch seine Erfolge beeinträchtigt nnd der 
mangelnde Erfolg seine Zuversicht, seinen Uuth noch mehr schwächt. 
So kommt es dahin: nach der Meinung der Welt gilt der blosse 
Praktiker mehr als der tflchtigste Theoretiker, and in Bezug anf 
den Erfolg st^t auch dieser ganz gewöhnlich hinter jenem znriick. 
Ohnehin verirrt sich der Theoretiker viel leichter in irgend eine 
Einseitigkeit. Gewohnt, consequent zu denken, verfolgt er selbst 
falsche Gedanken bis zu ihrer änssersten Consequenz. Er weiss es 
vielleicht, dass eine praktische Wissenschaft, wie es die Pädagogik 
ist, nicht eine schon völlig fertige Theorie blos anzuwenden hat auf 
die Erfahrung, wie man es sich irriger Weise z. B. bei dem .Ver- 
suche der Batich'schen Unterrichts Verbesserung dachte, dass es sich 
vielmehr immer auch dämm handelt, an der Hand der neuen Er' 
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tahrungen die Theorie von neuem zu. prüfen und sie im einzelnen 
Fall nach ihnen zu modiflciren. Der Praktiker lässt sieh auch durch 
die Erfahrungen leicht lenken. Der Theoretiker verschliesst sich 
aber gerne gegen Erfahrungen, so lange er sie nicht mit seinen 
Gründen oder Grundsätzen in Uebere in Stimmung zu bringen vermag. 
Der Praktiker lässt sich daher leichter warnen, er kehrt eher nm 
nnd ÜDdet früher einen rettenden Ausweg, wenn er sich auf falscher 
Bahn befindet. Der Theoretiker findet sich in derselben Lage viel 
schwerer wieder zurecht. 

So steht der blosse Praktiker dem blossen Theoretiker gegen- 
über, und es fragt sich also; welche Stellnog werden wir einnehmen":' 
Wollen wir den blossen Praktiker oder den blossen Theoretiker uns 
zum Vorbild nehmen? Gewiss werden wir nicht ohne Weiteres auf 
die eine oder andere Seite treten. Vielmehr müssen wir es zu aller- 
erst für ganz unberechtigt erklären, wenn der Praktiker sich blos 
auf seine Erfahrungen beruft und durch sie über den Werth einer 
Theorie oder Uethode entscheiden will. Das lässt sich leicht nacli- 
weisen. Bie Erfahrungen ergeben 'sich doch erst beim wirklichen 
Thun und Handeln, z. B. bei dem Unterricht. Aber alles Handeln 
entspringt aus dem Gedankenkreise, und dieser kann gar sehr un- 
zureichend sein. Wer folglich in eine gewisse Vorstellangs weise 
nicht eingedrungen ist, kann auch die aus ihr stammenden Erfah- 
rungen nicht erlangen. Denn worüber man keine Gedanken besitzt. 
worüber man nicht nachgedacht und worüber man keine Kenntnisse 
erworben hat, davon kann nichts ins Handeln übergehen und davon 
kann man demnach auch keine Erfahrung gewinnen. Daher kann 
dem blossen Praktiker das Allerwichtigste in seinem Handeln und 
seinen Erfahrungen fehlen. Es fehlen ihm die rechten Gedanken, 
die zum Handeln gehören, nnd er hat deshalb vielleicht gar nicht 
gethan, was nothwendig ist, damit man die rechten Erfahrungen ge- 
winne. Oder wenn er es gethan zu haben glaubt, so hat er es viel- 
leicht nicht in der rechten Weise gethan, und selbst wenn er genau 
dasselbe versucht hat, was die Theorie empfiehlt, so hat er sich 
vielleicht nicht vor den Fehlern und Missgriffen zu bewahren ge- 
wusst, die den Erfolg beeinträchtigen. Solche fehlende oder be- 
schränkte, unvollkommene Erfahrungen können aber gar nicht ins 
Gewicht fallen gegenüber demjenigen, dy seine Handlungen und 
Versuche aus einem reicheren und besser durchgebildeten Gedanken- 
kreise hat hervorgehen lassen und der demgemäss auch andere Ei- 
fahrungen gemacht hat. Vielmeirr dessen Versuche und Erfahrungen 
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Bind entscheidend, der sich auf die besten vernünftigen Ueberlegutifjfn • 
stützt, und wenn andere nicht dieKelLen Erfaliningeii machen, ao liegt 
ea an ihnen, die unvollkommen li ei t ihres (jedaiikeiikreises bringt das 
mit |ich. Darfiber sollte in der Tliat gar kein Streit sein: geht 
einmal alles Handeln aus dem Gedankenkreise hervor, so ist es 
thöricht anzanelmen, ein solches Handeln, das ans einem weniger 
vollständigen, weniger umfassenden Uebcrlegen hervorgegangen, sei 
doch znlelzt besser als ein anderes, das auf vollständigerem , gnlnd- 
lichetern, nmfasaenderen Ueberlegungen rnht. Wenn aber die erste 
Art des Handelns weniger werth ist, als die zweite, so sind aach 
die aus jener abgeleiteteii Erfahrungen weniger werth, als die ans 
dieser abgeleiteten. 

Allerdings wendet man ein: aber das Handeln des blossen 
Tlieofetikers fangt doch zuverlässig nichts, obgleich er der Voraus- 
setzung nach die Theorie besser kennt als der Praktiker? Gewiss, 
aber gefn Handeln war Ja auch gar nicht aus seiner Theorie abge- 
leitet, es war vielmehr, wie wir gesehen haben, ein Übereiltes, vor- 
eih'ges. Er hat also seine Theorie selbst nicht in das rechte Ver- 
hMteiss zur Praxis gesetzt, nnd es ist folglich kein Wunder, dass 
auch seia Handoln nichts werth ist, und Erfahrungen, die etwa 
darans a^gleitel werden, können nicht werthvoller sein als die des 
blossen Praktikers. Der Einwand ist also nicht zutreffend. 

Es müssen vielmehr in Bezng auf das Verhältniss zwischen 
Theorie nnd Praxis vor allem zwei Grundsätze anerkannt werden. 
Der eine Grundsatz ist: Erfahrungen für sich allein beweisen nnd 
entscheiden gar nichts; also solche Erfahrungen entscheiden nichts, 
anf die man sich beruft, ohne nachweisen zu künnen, dass das Han- 
deln, woraus sie abgeleitet worden sind, anf den rechten Gründen 
ntlit, und es ist nur ein änsserst primitiver Standpunkt, wie ilin 
allerdings z. B. Ratich eingenommen hat, wenn man die Erfahrungen 
stiitt der Grfinde oder als Gründe geltend zu machen gncht. Der 
zweite Grundsatz lautet dahin: werthvoUe, wirklich entscheide nd<- 
und beweisende Erfahrungen können nnr aus einem theoretisch 
durchgebildeten Gedankenkreise hervorgehen. Der Werth der 
Erfahrungen ist also überhaupt von der Durchbildung des Gedanken- 
kreises abhängig, der ihnen zn Grunde liegt. Er steigt und sinkt 
darnach in allen Graden. Wer sieh falschen oder unzureichenden 
Vorstellungen hingibt, wird immer auch Falsches nntemehmen nnd 
versuchen und folglieh zu falschen Erfahrungsresultaten gelangen. 
die eben darum nichts beweisen, weder für das Verfahren selbst 
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. noch gegea das Verfahren einee andern, der es besser Sberleg;! nud 
zweckmäBsiger angefangen hat. und so ist es namentlich anch bei 
dem blossen Praktiker, der aich bei der Kritik von Theorieen, Me- 
thoden anderer and den daraus hervorgegaogenen Erfolgen dnrch 
solche Erfahmngen leiten lägst, die anf angenügenden Voraassetz- 
nngen ruhen. Er versteht dann nicht die Versnche nnd Handinngen 
der anderen nnd anch nicht seine eigenen Beobachtangen darüber, 
weil ihm das rechte Apperceptionsmaterial mangelt, d. i. weil ihm 
die rechten Gesichtspnnkte für die Benrtheilnng fehlen, nnd diese 
selbst kann folglich nicht anders als einseitig nnd falsch ausfallen. 
Ganz gewöhnlieh folgt man v9llig individuellen Meinungen oder herr- 
schenden Zeitansichten oder uralten Traditionen, oder man ist von 
anderen znfitlligen Umstanden bei dem ürtheilen nnd Handeln ab- 
hängig, von denen die Theorie vielleicht längst nachgewiesen hat, 
dass sie einen schädlichen Kinflnss ansfiben müssen. Ja während 
die Theorie den Geist mehr beweglich macht, wird das Handeln nnd 
Ürtheilen ohne Theorie immer sehr bald gewohnheitsmSssig gleich- 
förmig und schliesst sich dann gegen das ürtheil und die Erfahrung 
Anderer ab. Durch Wiederholung und fortgesetzte Uebnng entsteht 
dann allerdings Fertigkeit des Urtheilens nnd Handelns, d. i. Tact. 
weil die Glieder der Keihe, die dabei ablaufen, mehr und mehr 
verschmelzen, nnd weil die Schwierigkeiten und Hindernisse durch 
die fortgesetzte üebung immer vollständiger flberwnnden werden. 
Das Handeln nnd Ürtheilen geht daher leicht, rasch und sicher von 
Statten, wie es aus der Natnr des Tactes folgt, und es verbindet 
sich anch mit Lustgefühlen, ja es consolidiren sich diese in den dabei 
znr Entwickelung gelangenden Reihen zu einer Neigui^ für ein 
solches ürtheilen nnd Handeln, und die Neigung hält bei dem Ür- 
theilen undHandeln fest, selbst trotz der Gründe, die dagegen sprechen. 
Damit setzt sich beim Ürtheilen ein Vorurtheil und beim Handeln 
ein Schlendrian fest, zumal bei demjenigen, der Lernenden gegen- 
über stets seine Ueberlegenheit fühlt und in Bezug anf Erkenntnias 
und Fertigkeit rasch erkennbare Erfolge zu erzielen vermag, gar 
leicht Selbstgenügsamkeit entsteht, und solche Geisteszustände können 
sich vermöge der ihnen innewohnenden fast unglanblichen Kraft des 
Beharrens durch ganze Generationen, ja Jahrhunderte lang völlig 
gleichniftssig fortpflanzen, indem immer einer nach dem andern sich 
richtet, der vor oder neben ihm steht, und den er nachahmt, in 
dessen Denk- und Handlungsweise er sich blindlinge nnd kopflos 
hineinziehen läsgt. Die sehr unvernünftig gereimten Genussregeln 
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noBerer l&teiniBcben Grammatik z. B. and dag Cen stiren weeen unserer 
höheren Schalen Btammen ans den Jesnitenschulen, also ans der Zeit 
iMMh der Reformation, und das bekannte Beichsgesetz, das den ganzen 
Jesuitenorden In Folge des sogenannten Cnlturkampfes aus Deutsch- 
land verbannt bat, bat sie nicht etwa zugleich ans unsern Schnlen 
verwiesen. Die Gymnasialmethodik trägt in Bezug auf die Herr- 
«chaft des Formalen noch ganz das falsche mittelalterliche Gepräge. 
Und wie geringe Fortschritte hat die Schule von der Euklidischen, 
der sogenannten synthetischen Methode der Geometrie zu der sog. 
analytischen, entwickelnden Methode gemacht! Die Unvernunft der 
sogenannten Katechese für den Religionsunterricht, die sich dann aber 
auch auf Mdwe Unterrichtsarten ausgedehnt hat, reicht in ihrem 
Urspning sogar bis auf den Anfang der christlichen Kirche zurück 
<8. von ZezBchwitz, Katechetik), und noch jetzt gibt es an allen 
Universitäten katecbetische Seminare, die immer ein zahlreiches gläu- 
biges Pnbliknm an sich ziehen. 

Im Gegensatz znr Herrschaft von Vornrtheilen und Schlendrian 
zeichnet sich das Verfahren des Theoretikers, der in die Praxis ein- 
tritt, wwigstens dadurch aus, dass er der Erfahrung nicht blindlings 
folgt, sowie dadurch, dass er die Theorie nicht gerade in den Fällen 
vergisst nnd ignorirt, ffir die sie ausgebildet ist. Er will sich nach 
einem System wissenschaftlich dnrchgebildeter und erfah- 
rungsmässig durchgeprüfter Begriffe nnd Begriffsverbindungen 
lirtKBa, 'von dem er weiss, dass es „zwar den schweifenden Bewe- 
gnngen willkQrl icher, zuchtloser Gedanken eine Fessel anlegt, jedoch 
nicht, wie aUe graue Theorie, in Einseitigkeit versenkt, sondern für 
die Beartlieilung und Behandlung concreter Lebensformen ebenso ge- 
schmeidig nnd biegsam ist, wie die Mathematik auf ihrem Gebiete, nm 
dte rechten Massstäbe und Weg Weisungen darzubieten" (Barthol omäi). 
So weit stehen wir durchaus anf der Seite des Theoretikers- Ab^ 
wo geurtheüt tmd gehandelt werden soU, darf auch die Fertigkeit 
darin, d. i. der Tact, und die darin enthaltene Leichtigkeit, .Rasch- 
heit und Sicherheit nicht fehlen; denn soweit sie fehlen, werden auch 
die Erfolge an vollkommener ausfallen , und dafür können selbst' die' 
gründlichsten theoretischen U eberleg angen und Schlnssf olger ungen 
keinen Ersatz bieten. Der Tact iHsst sich auch, wie sich ans seiner 
früheren psychologischen Ableitung ergibt, nicht aus Büchern nnd 
dnrch theoreüsche Studien gewinnen, sondern nnr durch's Handeln, 
nnd die fortgesetzten Hebungen darin führen ganz von selbst zu 
einem leichten, raschen nnd sicheren Thun nnd Denken. Aber eine 
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solche Art deB Thuns nnd Denkens ist allerdings an sich noch wenig 
werth, so gerne ^a auch der blosse Praktiker schon ffir das Aller- 
Xverthvollste ansieht. Es ist hier, wie mit allen Gewohnheiten nnd 
den dadurch begrfindeten Fertigkeiten. Sie können vorhanden sein, 
aber sie taugen dämm noch nicht etwas. Im Unterricht selbst dann 
noch nicht, wenn das fachwissenBchaftliche Material, das verwendet 
wird, völlig nntadelhaft nnd vielleicht ganz ausgezeichnet durchge- 
bildet Ißt. Selbst die festesten Gewohnheiten und die vollendetesten 
Fertigkeiten, die dadurch begründet werden, können vielmehr noch gar 
sehr unvernünftig sein, nnd sie sind es voran ssichtlich immer, wenn 
sie mit den verständig-vernünftigen Ueberlegungen der Theorie nicht 
genau fibereinstimmen, sondern, davon abweichen nnd in Gegensatz 
dazD treten. Denn die Theorie allein gewährt die Bürgschaft für 
die Richtigkeit des Benrtheilens nnd Handelns, weil die Wisaen- 
Bchaft der Voraussetzang nach von den besten Ueberlegungen ge- 
leitet wird, 80 weit sie Überhaupt in jedem gegebenen Augenblick 
zn Gebote stehen. Durch Abweichungen von ihr entstehen notb- 
wendiger Weise nach der bekannten Natur der geistigen Mittel 
Schäden in der kindlichen Bildung, die sich dann nicht dnrch die 
Persönlichkeit des Erziehers wieder ausgleichen und ungeschehen 
machen lassen. Der Tact aber, der sich in Gewohnheiten und Fer- 
tigkeiten der Art kund gibt, ist der Tact der blossen Boutine, der 
Tact des Naturalismus, und das ist trotz aller Erfolge, auf die er 
sich berufen kann, ein falscher Tact. um gewisser nahe liegender 
Ziele willen, die er erreicht, wird gar leicht das Allerwichtigste ver- 
scherzt und preisgegeben, und zwar deshalb, weil er die Theorie 
nicht beachtet. Die rechte Art des Tactes ist daher der dnrch die 
Theorie gebildete, der rationale Tact, der sich in Ueber- 
einstimmnng mit ihren vernünftigen Beenltaten h&U, der mit 
aller Gewissenhaftigkeit nach ihren Vorschriften nnd Methoden 
verfilhrt und der deshalb auch beim Unterricht nicht die Fach- 
wissenschaft an die Stelle der Schulwissenschaft setzt. Das ist der 
Tact, der dem Erzieher im wirklichen Handeln nnd TIrtheilen nicht 
fehlen darf. 

Aber freilich bleibt nun die Hauptfrage: wie eignet man sich 
den rechten Tact an, nnd wie wird die Praxis in rechter Weise 
durch die Theorie bestimmt? Denn dass der blosse Theoretiker in 
ein falsches Verhältniss zur Theorie tritt, dürfen wir getmst vor- 
aasselzen. Im Gegensatz dazu darf man den Fortgang des Erziehungs- 
geschUfteB nicht etwa hinhalten oder stören durch Einmischung theo- 
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retisclier Betrachtungen am unrechten Platze. Man darf auch nicht 
abwarten wollen, bis die pilditgogische Theorie weit genug geführt 
ist, iBd die streng logischen Deductiunen und Ableitungen, welche 
für die WiBsenschaft unentheljrlich sind, innss mau ausdrücklich, 
wenn man inmitten der Prajds steht, den wissenschaftlichen Ai'beiteu 
und vielleicht den eigenen vorbehalten. Aber auf der anderen Seite 
dwrf man sich auch nicht von der Praxis überrumpeln lassen. Denn 
dann wfirde ja der Zufall entscheiden, den die Erzielinng flieht. 
Vielmehr müssen unsere theoretischen üeberzeugungen ncliun vor 
dem Eintrit in die Praxis ausgebildet sein, nach ihnen müssen 
wir beobachten, beurtheilen und versu eil s weise handeln gelernt haben, 
und sie mrära bei uns zu einer Sitte und Gewolmheit, in besrimmten 
i'ällen auf eine bestimmte Art und Weise zu denken, übergegangen 
üpin, ja unsere Bekanntschaft mit Theorie, Methodik und Schulwissen- 
Bchaft muss so weit reichen , dass unser Gemüthszu stand dadurch 
bleibend bestimmt ist, und folglich unsere Stimmnng davon beherrscht 
wird, Dazn gehört, dass alle Theile unseres Inneren davon durch- 
drungen und zugleich unter einander in ein harmonisches Verhältniss 
gesetzt sind. Nachdem wir dann in die Praxis eingetreten sind, 
können wir gar nichts denken und thun, das nicht in einer An- 
näiiernng an die Theorie sich befände, weil unser Gedankenkreis 
durch diese bestimmt ist und daraus doch unser Denken und H&r- 
deln hervorgeht; dieses geht bei uns bewusstlos, mechanisch-gewohn- 
MtsnllEsig von Statten, und je weiter wir fortschreiten, je tiefer 
wir selbst durch fortgesetztes Studium in die Theorie eindringen, 
desto ge^^'isser wird es uns gelingen, dass unser Denken und Thnn 
auch da im Einklang mit der Theorie bleibt, wo es nocli nicht nach- 
gewiesen ist, dass diese Folge aus ihr hervorgeht, und wo wir es 
Tleüeicht selbst nicht nachweisen können; wir richten uns blos nach 
dem Gesammteindrnck , den der vorliegende Fall anf uns hervor- 
bringl:, naAd«m wir ihn in unseren durch die Theorie yorbestimmten 
Gemitthszn stand aufgenommen liaben, und wir dürfen uns doeh darauf 
verlassen, dass wenigstens annähernd ein Einklang mit der Theorie 
erreicht wird, wenn wir nur nicht versäumen, nns selbst ununter- 
brochen kritisch zu beobachten und ans der Kritik zu lernen. In 
derselben Weise kann auf allen Gebieten des Handelns der Tact das 
rechte Mittelglied zwischen Theorie und Praxis werden, und so 
B»ll sich auch nach der Ethik der Tact im wirklichen Leben dar- 
stellen, das sich nicht Überall schon während des Handelns logisch 
zei^liedera läast. Das logische Muster, das die Ethik aufstellt, soll 
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nur im Nothfall zor Probe und zur BewäisfUhrtuig dienen. Dnrch 
den rationalen Tact werden sogar Beeultate erzengt, an denen die 
Theorie selbst aich orientiren nnd fortbilden kann, und Bo ist es 
anch anf anderen Ennetgebiet^n wirklich geschehen (nach Leasing'), 
and flo geschieht es fortwährend. So wnrden Schiller nnd QDthe, . 
wie alle grosse Dichter, von ihren Ssthetisch-theoretischen Qedanken 
in der Form einer Stimmung beherrscht, aber sie haben Geistes- 
schöpfangen erzengt, die über ihre eigene Theorie weit hinansgehen 
nnd deren Richtigkeit nachfolgende Theorien bestätigend darzathnn 
versuchen, durch deren Stndinm sie sich sogar selbst anf eine höhere 
Stnfe erheben. 

Man sieht daraus zngleich, aus einem kunstvollen rationalen 
Tacte gehen Erfolge hervor, welche die Vergleichung mit denen der 
Bontine gewiss nicht zu scheuen brauchen, und er verleiht erst die 
rechte WKrme und Freudigkeit im Beruf. Er richtet sich nach den 
Gesetzen, die anf dem betreffenden Gebiete bekannt sind, nnd anf dem 
pädagogischen Gebiete beobachtet er namentlich auch den streng ge- 
setzmKssigen Gang des ünterrichta, so weit er bereits festgestellt 
ist. Darum müssen aber seiner Thfttigkeit die Freiheit der Bewegung 
nnd die schöpferische Erflndsamkeit im Momente des Handelns selbst, 
die in der That so anregend nnd belebend wirken, durchaus nicht 
fehlen. Denn die allgemeinen Vorschriften beherrschen den indivi* 
dnellen Fall niemals vollständig nnd erschöpfen ihn nicht. Et mnss 
zwar immer nach denselben allgemeinen Gesetzen behandelt werden, 
nach denen die Theorie im Ganzen entworfen ist; aber die wirk- 
liche Behandlung darnach schliesst keineswegs, wie man wohl fttrch'tet, 
ein lustiges , geisttödtendes Einerlei in sich, wenn man es nnr ver- 
steht, die individuelle Seite eines jeden Erziehnngsfalles ganz anszn- 
heuten, and man wird um so freier dabei schalten können, je fester 
das allgemein gesetzlich Nothwendige, das sich überall gleichmässig 
wiederholt oder das sich im Voraus berechnen lasst, schon liegt. Es 
wird dann ein ähnlicher Fall eintreten, wie er schon oft von den 
ausgezeichnetesten Bednem erzählt worden ist, von denen man glaubte, 
dass sie ihre Beden durchaus eztemporirten , während sie von sich 
selbst bezeugten, dass sie dieselben in allen Hauptpunkten ganz re- 
gelmässig sorgfältig ausarbeiteten nnd memorirten. Es zeigte sich 
bei ihnen: weil die Orundzüge des allgemeinen Gedankenganges in 
ihrem Geiste ganz feststanden, vermochten sie um so freier aufzs- 
treten und um so geschickter selbst zufällige Umstände nnd im An- 
genblick sich aufdrängende Gedanken zu verwertben. 
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Auf pSdagf^iBchem Gebiete erwirbt man den rationalen Tact 
nnr, wenn man die ersten Versnche, namentlich des Unterrichts, 
mmtis genug macht, nachdem man die erforderliche philnsophieclie 
und fachwisBenechaftliche Bildung sicli angeeignet hat. Der Gedan- 
kebkreig darf sich nicht schon abgeschlossen liaben, sonst dnrclidringt 
er flieh nicht bo vollständig mit der Theorie, als für eine theoretisch 
direbffebildet& Canstrnction des Geisteslebens und einen entsprechen- 
den Gemnthsznstand nothwendig ist. Die ersten Versuche müssen 
auch auf der Grundlage der strengsten, bis in das Einzelnste so viel 
als m^lich eindringenden, die pädagogischen Gründe nicht unter 
irgend einem allgemeinen Namen, wie dem der Erfahrnng, der Natur, 
znsamTneufaascoden Methodik ausgeführt werden, und man muss diese 
mit dem deutlichsten Bewusstsein anwenden. Davon erhält dann die 
Oemüthsart eine bleibende. Bestimmtheit. Freilich sind zugleich Fehler 
durch die genaueste Vorbereitung so viel als möglich zn vermeiden, 
und soweit sie sich doch eingeschlichen haben, mfissen sie durch 
strenge Contnde und deutliche Correctnr wieder getilgt werden, da- 
mit sie sich nicht festsetzen und der Constmction des Inneren eine 
falsche Hichtnng einprägen, was bei «ftn ersten Veranchen ganz be- 
sonders leicht geschehen kann. Und endlich dürfen nns die darauf 
beziigliehen Uebungen nicht blos zeitweise und periodisch beschäftigen, 
sondern von dem Zeitpunkte an, wo wir anfangen, die Anwendui^ 
der Theorie auf die Praxis zn versuchen, in irgend einer Form täg- 
li^ Scnst werden wir in die geistigen Bewegungen der Betrach- 
tnngs- nnd Untersnchnngsweise nicht ganz hineingezogen, deren Züge 
prO^n sich uns nicht gewohnheitsmässig ein, nnd sie gehen folglich 
nicht in unsere Persönlichkeit, in unseren Charakter über, wovon 
doch der Beruf immer getragen sein muss. Die Uebnngen dürfen 
tätbt eismal unterbrochen werden vor dem TJehergang' in eine aelhst- 
Btftndige Praxis, sondern sie müssen in diese selbst hinüberführen. 
Sonst vetwifldieu sich selbst die schon angeeigneten Zflge sehr rasch 
wieder und lassen nur geringlUg^ wert hl ose Erinnerungtsiinren 
zurfick. Hit einem Wort: die Grundlage zu dem rationellen 
Tacte ist nur In Seminaren mit Uebnngsschulabtheilnngen errelehbar, 
wie sie Herbart auch für Universitäten als nothwendig betrachtete, 
in Seminaren, die wohl benutzt werden und vollständig organisirt 
sind, in Seminaren, die namentlich auch die specielle Methodik und 
die Schul Wissenschaften lehren und, soweit sie noch nicht vorhanden 
sind, ausdrücklich darauf hingehen, die pädagogische Wissenschaft 
nach dieser Seite hin zu ergänzen, vielleicht in Verbindung mit Lehrer- 
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vereinen, die daBselbe Ziel verfolgen. Alle sonstigen Veranstaltungen 
für behrerbildnng verfelilen ihren Zweck, es sind Rückstände von 
Einrichtungen, die man zu einer Zeit getroffen hat, als man noch 
keine bessere pädagogische Einsicht hatte, und sie tragen gegenwärtig 
nur dazn bei, den herrschenden Schlendrian und die herrschenden 
Vorurtheile zu conserviren, und das jüi^ere Geschlecht um so rascher 
nnd nm so tiefer hineinzu versenken, als ausserdem ohyhln geschehen 
würde. Davon ■ vermag sich dann der Einzelne nur in den seltensten 
Fällen wieder zu erholen, weil der Charakter anch davon eine blei- 
bende Beetimmtbeit annimmt. Er nimmt immer eine falsche Gestalt 
an, wenn ihm nicht zu rechter Zeit' die rechte Form gegeben wird. 
Die Uebnngsschulabtheilungen müssen aber wirkliche Vesnchs-, 
Experimentiranstalten werden, wie sie schon Eant verlangte, 
freilich nnr innerhalb der Grenzen, in die das Experiment anf dem 
Gebiet des Geistes überhaupt und dem der Erziehung insbesondere 
eingeschlossen ist. Beliebige und. beliebig abzuändernde Versuche, 
wie sie an Pflanzen und Thieren, vollends an leblosen Stoffen ange- 
stellt werden, sind auf dem Gebiete der Erziehung unzulässig, die 
geistige und sittliche Natur des Zöglings könnte ja dadurch Schaden 
leiden, üeberdies lassen sich die pädagogischen Erfahrungen nicht 
in so kurzen Zeitfristen gewinnen. In denen die Kesnltate ans phy- 
sikalischen und chemischen Experimenten erlangt werden können. 
Jene müssen in der That fiber die Schnl- und Erziehnngszeit hinans- 
reichen; denn die intellectnellen und sittlichen Fehler, die sich im 
späteren Mannesalter des Zöglings zeigen, sind nur die KUckstande 
von den Fehlem, die sich in seine Erziehung eingemischt haben, und 
sie mössen mit in Rechnnng gezogen werden, dann sind erst die 
pädagogischen . Erfahrnngen abgeschlossen. Wohl aber darf da, wo 
die pädagogische Theorie noch nicht abgeschlossen ist, bei dem einen 
dieses, bei dem andern jenes versncht werden, was eine vernünftige 
Ueberlegung als das möglicher Weise Beste im vorliegenden Falle 
nachzuweisen vermag, nnd die abweichenden Resultate müssen dann 
einer vergleichenden Betrachtung unterworfen werden, woran sich 
wenigstens vorlaufig giltige Schlnssfolgerungen ableiten lassen. In 
diese Betrachtung müssen anch die inneren Entwickelnngs- nnd Bil- 
dungsgänge von historisch und biographisch bekannt gewordenen 
Persönlichkeiten, müssen selbst die unfreiwilligen Versuche einer 
schlechten Praxis hineingezogen werden. So kann sich die Wissen- 
schaft an der Hand einer nach allen Seiten zu durchdenkenden Er- 
fahrung fortbilden, obwohl sie die inneren Znstände, die bewussten 
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Acte der kindlichen Seele nur auf indirectem Wege zu erschliessen 
vermag, und oline wohl durchgeprüfte Erfahrungen, die aus eigenen 
«d«r fremden Versuchen und ErzieUungsweisen gezogen werden, lässt 
sich die pädagogische Wissenschaft niclit foithilden. kiiiin sie zu 
wohl begründetem Neuen nicht übergeleitet werden. Für die Praxis 
aber muss die Theorie dem Erzieher oder Lehrer eine Art Ge- 
wissen sein, wie es einem jeden anderen Künstler seine Theorie ist. 
Daran gebunden, legt sie ihm Pflichten auf, von ilcnen er nicht ab- 
weichen kann, ohne im Inoeren einen Vorwurf, wie von seinem bes- 
BMmi' loh, z\[ erfahren. Und die Treue gegen die Theorie wird sich 
auch hier, wie überall im Lehen, im Kampfe mit widerstreitenden 
Kräften bewiUiren, denen jedoch nur Schwäche und Charakterlosigkeit 
unterliegen können; denn einem redlichen Streben nach dem Idealen 
ist ja, wie viix überzeugt sein dürfen, der Sieg zuletzt immer gewiss. 
Auch inmitten eines unpädagogisdien Schulkreises, in den man etwa 
hineingestellt ist, muss man sich nur die Bedingungen und Voraus- 
setzung«n, welche die Theorie macht, wenigstens annähernd zu schaffen 
wissen. Das ist zwar mit mancherlei Inconvenienzen verbunden, aber 
es ißt doch immer möglich und unter allen Umständen das BesBere. 
Selbst die ächte Collegialtät, wie der rechte Geist der Con- 
ferenzen — beides für den Geist einer Schule so durchaus noth- 
wendig — erwächst nur aus dem gemeinsamen Gedankenkreise wis- 
senschaftlicher Pädagogik , der dann auch ein zusammenstimmendes 
Stialuät und Wirken zur Folge haben kann. 

Sa müssen wir uns das Verhältniss zwischen Theorie und Praxis 
denken, und nachdem wir es festgestellt haben, ki)unt«n wir wohl 
in Gedanken versuchen, im Geiste der Erziehung auf einen Zögling 
einzuwirken. Aber es drängt sich uns noch die Vorfrage auf, oh 
wir wirklich einen so uneingeschränkten Einflnss auf den Zögling 
ansttben können, wie es nach dem Bisherigen scheint vorausgesetzt 
werden zu mUBsen, und darüber wollen wir wieder zuerst die Erfah- 
rung hören. 



Die Anlage überhaupt. 

Am entschiedensten hat Helvetins, ein französischer Philosoph 
des 18. Jahrhunderts, eine unbeschränkte Macht der Erziehung über 
den Zögling behauptet. Nach seiner Theorie ist derselbe ganz und 
gar das Product der Einwirkungen, die das Leben anf ihn hervor- 
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bringt, auch das Wollen wird bei ihm voUaUtndig dadurch determi- 
nirt, nnd wenn die Erziehung folglich thStig ist, so miiBB der ZOg- 
ling werden, was sie ane ihm machen will. Die Erfahrung hat dagegen 
von Jeher Schranken der Bildgamkeit angesommen and eich' 
dabei auf folgende drei Hauptpunkte berufen. 

Gar mancher Zögling wird thataächlich nicht, was die Er- 
ziehung bei ihm gewttngcht und erstrebt hat. Freilich kann das gar 
nicht auffallend sein nnd beweist nichts weniger als Mangel an 
Bildsamkoit hei dem Zögling, wenn etwa der Plan Lücken hatte und 
WiderBpröche in sich schloss, wenn' die Mittel nnzureichend waren 
□nd der Wille schwach war. In aolchen Fällen dringt der Znfall 
zuverlässig in die Erziehungsarbeit ein, nnd es bildet sich oft dag 
ganz Entgegengesetzte aus, als beabsichtigt worden ist. Insbesondere 
ist auch sehr oft die mangelnde Kunst der Erziehung, die Unge- 
schicklichkeit und Ungeübtheit in methodischer Hineicht daran Scbnld, 
daas selbst das Leichteste hei dem Zögling nicht gelingt. Han bildet 
sich allerdings oft ein, schon die einfachste Elementarkenntniss in 
der Mathematik, die einfachste Elementarfertigkeit im Zeichnen, die 
einfachste Melodie im Sing^, ja beim Memortren das Becitiren einer 
ganz geringen Reihenfolge von Sätzen und Versen, Kegeln nnd For- 
meln oder die einfachste Anwendung einer gewonnenen Eenntniss ge- 
linge durchaus nicht jedem Zögling, weil ihm einmal das Oedächtniss 
fehle, oder das musikalische Gehör oder der Sinn für Verhältnisse 
der Grösse und Gestalt, für Grammatisches n. s. w. In Wahrheit 
sind das aber immer üebel, die die TJnkenntniss und Ungeschicklidi- 
keit in psychologisch -methodischer Hinsicht erst schafft, selbst bei 
dem besten Wohlmeinen. Durch die Schuld der Erziehung werden 
dann Schranken der Erziehung aufgerichtet oder sie werden doch 
sehr erweitert. Denn es scheint sich wirklich auch in der Erfah- 
rung zn bestätigen, wag der religiöse Sinn immer voranggetzen mngg: 
wenn auch eine besondere Gabe, wie die der Prodnctivität, des Ta- 
lentes für einen besonderen Bernfszweig, individuell bedingt sein 
mag, nnd vielleicht schon vor der Geburt, so ist doch mindestens, 
was zn allgemein menschlicher Bildung, zu den nothwendigsten Vor- 
aussetzungen eines sittlich- r^igl Ösen Geistes gehört, an sich einem 
Jeden zugänglich, wo kein physisches Leiden vorliegt; dazu ist kein 
besonderes Talent, keine besondere Befähigung oder Begabung er- 
forderlich. In so weit sind die Schranken der Bildsamkeit bei dem 
Zögling nur zufällig und willkürlich angenommen, in Wahrheit sind 
sie durch mangelnde Füisorge and Ffiege von Seiten der Erwachsenen 
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verschuldet. Indes» anch wenn es nicht fehlt tin der Kunst der Er- 
ziehung, an einem rechten Plane, an den rechten Mitteln und einein 
entschiedenen, energischen, thatkräftigeu Willen, scheint doch eine 
Beschränkung der Bildsamkeit und ihr gegenüber allerdings hei an- 
deren Individnen oder bei denselben Individuen nach anderen Seiten 
hin auch eine in der geistigen Natur und Begabung liegende Be- 
gflnstignng der Bildung angenommen werden zu müssen. Denn 
die Kunst, der gute Wille,, das planmässige, mit allen Mitteln aus- 
gestattete' Handeln mögen in bestimmten Fällen noch ao weit reichen, 
der ZOgling ist doch über ein gewisses Mass der Bildung in gewissen 
Beziehungen nicht hinaus zu heben, und, er kann auch trotz aller 
BemUhongen von seiner Seite darüber nicht hinauskommen, während 
andere Individuen, welche dieselben Gelegenheiten der Bildung he- 
uutsea, zu viel höheren Standpunkten sich erheben, und er selbst in 
anderen Beziehungen, anf anderen Gebieten viel weiter kommt. Und 
selbst bei dem, was ein Jeder erreicht, kommt noch ein nicht zu 
verkennender Unterschied vor: der eine erreicht es mit gtösserer 
oder geringerer Leichtigkeit, der andere mit mehr oder weniger 
Bnkwici'igkeiten , ja derselbe Zögling kommt dort mit geringerer, 
hier mit grösserer Anstrengung an sein Ziel. Dort scheinen Be- 
günstigungen, hier scheinen Schranken und Hemmungen in der ur- 
sprünglichen Natur des Geistes zu liegen, und das scheint zu be- 
wirken, dasfl in dem einen Fall ein grösseres, in dem anderen ein 
geringeres Mass von feildung erreicht wird , und zwar bald mit ge- 
ringerer, bald mit grösserer Leichtigkeit und Kraftanstrengung, Und 
das Maas der Bildung, welches erreicht wird, wie die Unterschiede 
der Leichtigkeit und des Mangels daran können ausserordentlich ver- 
schieden sein; und man sieht das theils als einen Vorzug, theils als 
einen Mangel der ursprünglichen Natur des Geistes, der Anlage und 
der individuellen Begabung an. 

Zu demselben Hesultate ist man anch noch anf einem anderen 
Wege gelangt. Es gibt Kinder, die unter nahe gleichen Ver- 
hältnissen herangebildet werden. Sie stammen von denselben El- 
tern, sind nahe gleichalterig, ja es sind Zwillingsgesehwister. Sie 
wachsen anch unter nahe gleichen Bildung Beinflüssen heran, und man 
sollte deshalb erwarten, dasa auch die Bildungsresultate bei ihnen 
nahe gleich oder wenigstens ähnlich ausfallen müssen. Aber zoletzt 
zeigen sich 'solche Zöglinge doch ausserdordentlich verschieden, es 
ergeben sich bei ihnen ganz ungleiche Eesnltate, und die Verschie- 
denheit scheint nicht ans der gleichartigen Natur ihrer Lebensver- 
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hältnisse und den Einwirkrngen , die darin bei ihnen stattgefnnden 
haben, abgeleitet werden zu können. Sie scheint vielmehr aas der 
Verschiedenheit ilirer individuellen Anlage hervorzugehen. 

Und daan ist noch eine dritte Erfahrung gekommen. Es scheint 
nämlichl als ob gewisse Züge, wie im Körper, so auch im Geiste 
vom frühesten Alter an bis in das späteste sich bei einem Menschen 
gleich bleiben. Ja im späteren Alter scheinen sie sich immer mehr 
zu verstärken und noch weit schärfer, deutlicher hervorzutreten. 
Die Biographieen und eine individualisirende Geschichtsdarstellung, 
wie die von Gervinns, weisen häufig auf solche constante geistige 
Züge hin, und sie verdieuten es, daas sie genauer untersucht würden. 
Kan kann schon jetzt darauf rechnen, wenn' es einmal dahin gekommen 
ist, daas die geistige Bildungsge schichte eines Kindes ebenso genau 
beobachtet und schriftlich fixirt wird, wie es bei der Entwickelung 
einer Pflanze, eines Thieres bereits geschieht, so werden solche Züge 
noch viel bestimmter nachzuweisen sein. Gegenwärtig gibt es leider 
erst einen einzigen in der Literatur bekannten zhv er lässigen Be- 
obacht«r der geistigen Kindesnatur. Das ist der schon genannte 
Sigismund (in „Kind und Welt"). Er unterscheidet die bestimmten 
Perioden der geistigen Entwickelung des Kindes, und nach seinen 
Beobachtungen zeigt sich schon am Ende der sogenannten Sprech- 
lingsperiode, wo das Kind noch nicht in Sätzen zn sprechen vermag, 
manche geistige EigenthUmlichkeit , nicht blos in Gesichtszügen, in 
Bewegungen, sondern auch im Denken und Wollen so bestimmt aus- 
geprägt, dass sich oft schon genau voraussagen ISsst, wie sich die 
Einzelnen in bestimmten Fällen verhalten werden. Und dass sich 
solche geistige Zilge im späteren Leben erhalten, ist gewiss höchst 
merkwürdig. Ein Mensch erleidet in seinem Leben so verschieden- 
artige Einwirkungen. Er geht durch so verschiedene, ja oft genug 
durch so sehr wechselnde Schicksale hindurch. Auch seine Ueber- 
zeagungen, seine Grundsätze und Bildungsstandpunkte wechseln im 
stärksten Masse, d. i. es hat Jeder so gut ein innere s^Sehicksal, wie 
ein äusseres. Aber gewisse Arten, sich zu benehmen, zn denken, 
zu handeln , bleiben sich gleich vom frühesten bis zum spätesten 
Lebensalter. Das Leben überzieht sie wohl vorübergehend mit einer 
gewissen Umkleidung und Umhüllung. Aber säe brechen durch alle 
Hüllen vrieder erkennbar durch, und es zeigt sich zuletzt immer, sie 
haben sich unveränderlich erhalten, ja nur noch schärfer und charak- 
teristischer ausgebildet. An solchen Grundzügen erkennt ein Jugend- 
freund den andern wieder, wie seht sie auch räumlich und zeitlich 
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getieuut waren, wie weit sit gicli auch in ihren Bildungs- und Le- 
bens verhSltniaBen von einaniier entfernt haben. An ihnen erkennt 
nm ttberhanpt einen Menschen in späterer Zeit als denselben wieder. 
Sie machen vielleicht nur einen kleinün Theil weiues geittigen Lebens 
ans, wenn anch dasselbe, wie man unniiimit. in alle Kreise seines 
Innern eindringt , und ihnen sämmtlich ein eigenthihiiliches Gepräge 
gibt. Sie machen aber offenbar die stärltste Seite seines Geistes 
aus, diejenige Seite, die unabhängig von aller Erziehung eine fest- 
bestimmte Gestalt angenommen oder von Anfang an geh;ibt hat, und 
die sich dann auch nicht wieder umbilden lässt. Und selbst über 
den Einzelnen hinaus reicht die Kraft jener Zöge. Denn sie vererben 
stell in Fanilien und Geschlechtern, indem sie sich auf Kinder und 
Ktndeskinder Übertragen und fortpflanzen. 

DicB© Erfahrungen sind in der bekannten Lehre zusammen- 
gefasst worden: die Erziehung findet den kindlichen Geist nicht 
völlig unbestimmt vor. Er ist nicht so leicht nachgibig für 
\'erändeningen, wie etwa Wachs. Er ist auch nicht ursprünglich 
inhaltsleer, wie eine tabula rasa. Es sind das Bilder eines älteren 
halheu Matcrialismne, die -vom Geiste gebraucht wurden. Jedenfalls 
wartet der kindliehe Geist wenigstens nicht in jeder Hinsicht darauf, 
was die Brziehnng und sonstige Einwirkungen aus ihm machen wer- 
den. Vielmehr hat die Natur in gewissem, wenn anch beschränktem 
Umfang schon über ihn verfügt und ihm vor aller Erziehung schon 
via» f««t bestimmte Gestalt gegeben. Diese ist auch fortan nicht 
mehr veränderlich, selbst nicht unter dem Einflues ntjch so wichtiger 
Poteneen. Es gibt daher eine Grenze der Bildsamkeit und folglich 
eine Schranke der Erziehung, die in der Natur des kindlichen Geistes 
liegt. Sie besteht gerade in der festen Bestimmtlieit des Geistes, 
woranf die Erziehung, wenn überhaupt einen Einfluss, doch keinesfalls 
einen solchen ausüben kann, dass der Zögling durchans als ein Pro- 
dtict der Erziehung angesehen werden müsste. Die ursprüngliche 
Bestimmtheit des Geistes äussert sich aber keineswegs überall 
hemmend, sondern in anderen Fällen begünstigt sie auch dag Geistes- 
leben oder wenigstens bestimmte Richtungen desselben in hohem 
Grade und bewirkt dann, dass grössere Erfolge daraus hervorgehen. 
Die feste Bestimmtheit reicht nun gewiss nicht so weit, dass sie den 
ganzen Geist umfasst, oder auch nur das Willensgebiet, wie bei Kant, 
aber doch so weit, dass sie als seine stärkste Seite angesehen 
werden muss. weil sie sich während des ganzen Lebens der Art nach 
unverändert ■ erhält. Ihre Stärke doeuraentirt sich ja auch dadurch. 
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d^B sie sich vererbt. Die ursprüngliche feste Bestimmtheit des 
Geistes nennt man nun Anlage, Matoranlage, Individualittlt, und da 
sie, wie gesagt, für so mächtig angesehen werden muss, als sonst 
nichts ist in der Seele, so ist das Streben sehr begreiflich, mit ihr 
alles in Verbindung zu setzen, was sonst noch Stflrke gewinnen soll 
bei dem Zögling. Darin wird man durch die Erfahrung unterstützt, 
dasB Jeder nar von dem ans, worin er sein individuelles Leben, 
sein individuelles Denken und Streben erkannt bat. Bedeutendes ge- 
worden ist und geleistet hat. Ganz besonders tüchtig muss man sich 
aber In dem zu erweisen snchen, was man durch seine Kraft für 
die Gesellschaft, oder wenn man seine Ziele hoch genug steckt, für 
das allgemeine Oottesreich zn leisten hat, d. i. in seinem Bernf. 
Darum wird anch mit Hecht gefordert, dass man den Bernf durchaus, 
um sp&ter recht erfolgreich darin wirken zu kitnnen, nach indivi- 
dueller Neigui^ wählen müsse. Für das allgemeine Gottesreich aber, 
das namentlich auch durch den Beruf der Einzelnen auf der Erde 
aufgerichtet werden soll, leistet man desto mehr, je mehr man sich 
als Einzelner dem Ideale der Persönlichkeit annähert und je mehr 
man dann damit das, was man nach einer einzelnen individuellen 
Richtung für die Gesellschaft zu leisten vermag, durchdringt. Aber 
fSr alles Sittliche mass man sich nach religiöser Auffassung als be- 
stimmt ansehen, well es sich, wie wir schon wissen, ohne Gottes 
Fürsorge, Hülfe und Mitwirkung nicht ausführen lässt, geschweige 
mit der Kraft, die ihm gewidmet werden muss. Daher liegt es nahe, 
in der Individualität einen besonderen Ruf der Gottheit an nns 
zn vernehmen, und zu glauben, die unser Streben begünstigende 
Fähigkeit, die sie nns verleibe, weise nns auf die besondere Stelle 
hin, wo wir fü» Sittliches und Göttliches, auch im allgemeinen Gottes- 
reiche vor allem tbätig sein sollen, wo anf unsere Thfttigkeit ganz 
besonders gerechnet wird. Ein solcher Glaube verleiht, wie aller 
sittlich-religiöser Glaube, unserem Wirken eine grössere Kraft und 
sichert ihm einen grösseren Erfolg. Denn wir sind dann überzeugt, 
anf dem individuellen Gebiete in göttlichem Auftrage zn handeln, 
wir glauben da unseren wahren, den von Gott nns angewiesenen 
Beruf zn finden, mi wir snchen ihn mit um so grösserem Ernste, 
mit um so innigerer Pflichttreue zu erfüllen. 

Das sind die Vorstellungen, die man eich anf Grund der ange- 
führten Erfahrungen von einem ursprünglichen, fest bestimmten 
Geistesznstaiid auszubilden pflegt. Aber pädagogische Erfahrungen 
besitzen für eich allein nach unseren Grundsätzap noch keine Giltigkeit^ 
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«8 mnas daher auch in unserem Falle erst festgestellt werden, ob 
die Theorie die Annahme eines^ Gulclien Geisteszustandes bestätigt 
IM gMattet, nnd dazu wollen wir im folgenden Paragraphen den . 
Anfang machen. 

% 8- 

Die angeborene Anlage. 

W«in die anf das nrsprüngliche Geisteswesen hinweisenden Er- 
fahrnngren mit der Theorie des geistigen Lebens verglichen werden 
soUen, so dfuht man vielleicht, es handele sich am eine Vergleichung 
mit der Darwinischen Theorie. Denn in dieser werden anch 
Jedem IntUTl^nm ansser seiner Anpassungsfähigkeit an veränderte 
Verhältnisse zwei nrsprüngliche Eigenschaften beigelegt: Variabilität, 
d. i. eine Disposition zn Veränderungen, die sogar zur Umbildung 
der Stammfimnen hinführt, und Vererblichkeit der dnrch jene Va- 
riabilität nnd die Anpassungsfähigkeit erlangten Züge, also eine der 
YariabUitSt ganz entgegengesetzte innere Disposition, eine Diaposition, 
jene Z&ge in den Nachkommen zn erhalten. Solche allgemeine 
Fähigkeiten, Dispositionen, Möglichkeiten kann es aber nach unserer 
gegenwärtigen wissenschaftlichen Psychologie anf geistigem Gebiete 
nicht geben, sie dürfen nicht als wirkliche Potenzen betrachtet wer- 
d^, wwaus "Wirkungen entspringen könnten. Noch weniger kann 
eine Neigung des Organismus angenommen werden, in Zustände 
iUteczBg«hen , die von seiner eigenen Natur abweichen und ihm ent- 
gegengesetzt sind. Am allerwenigsten aber könnten zwei bei dem- 
selben Wesen vereinigte Eigenschaften angenommen werden, von 
4«MB jede der anderen widerstreitet und sie aufhebt, wie es die 
Variabilität, die Neigung, sich zn verändern, und die Vererblichkeit, 
dl« Neignug, das eigene Wesen in einer bestimmten Blchtung bei 
den Nachkommen zn erhalten, ist. 

Wir müssen einen anderen Weg einschlagen. Auf Grund dei' 
Ertefanmgen, welche eine ursprüngliche feste Bestimmtheit des GeiBt«s 
fordern, nimmt man zunächst eine angeborene Anlage an, nnd 
zwar vor allem auf Grund der zweiten von uns angeführten £r- 
fahroDg. Damach wachsen viele Einder unter anscheinend denselben 
VerbältniBsen, unter nahe gleichen Bedingungen heran, und zwar 
zam Theil schon von der Gebart an. Darum müsste man ähnliche 
Erziehnngsresnltate erwarten, wenn dabei blos die äusseren Ver- 
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haltnisee entschieden j aber tliatsächlich entstehen oft ganz verBchie- 
des&rUge Resaltate, und daraos hat man abgeleitet: der Geist mas» 
sehen vor der Gebnrt eine feste Bestimmtheit besitzen oder aage- 
nommen haben, die dann bei allen späteren Einflüssen bald faemmendr 
bald begünstigend mitwirkt nnd znletzt sogar an ihrem Theü aber 
den Erfolg des ganzen Lebens entscheidet. Wir fragen deshalb: ist 
eine solche Geistesanlage, also eine ai^eborene Geistesanlage möglich? 
Und darauf müssen wir zuerst wieder mit einem schon vorher ans- 
gesprochenen Gedanken antworten: als Höglichkeit, als Ver- 
mögen, als Fähigkeit, kann sie nicht zn dem arsprünglichen Geistes- 
znstand gehören. Aber ebenso wenig kann sie als Keim dazn ge^ 
hören. Eine rein mechanische Natur ansieht, die von der inneren 
Bildung der Elemente absieht, ist freilich zn verwerfen. Der Geist 
entwickelt sich jedoch auch nicht einer Pflanze gleich, wie Konssean, 
Fröbel annimmt, ans einem inneren Triebe beraos, wenn nur g&nstige 
äussere Bedii^ungen dafflr vorhanden sind. Der Geist entwickelt 
sich, wenigstens nicht gleich nrsprttnglich , wie ein Keim, so das» 
auf gewisse Anstitsse hin eine viel reichere geistige Entfaltung er- 
folgt, afs Jene einfachen Anatösse erwarten lassen. Di« Erziehung 
moss vielmehr eine Uenge von Keimen selbst in den Geist des Eindea 
legen, nnd erst in viel späterer Zeit kommt es bei demselben dahiSr 
dass ans semen eigenen ihn forttreibenden Uotlven eine längere Beihe 
herrorgeht, die' mehr ist als die Antwort auf einen einfachen ABStos» 
von aussen, kommt es dahin, dass z. B. das Interesse, das Denken 
bei ihm so fortwirkt, wie bei der Entwickelnng aus einem Keime. 
Der Geist wird allerdings von einer Seele getragen, und die Seele 
ist kein Scheinwesen, ihre Selbständigkeit und Realität in einer in- 
telligjbelen Welt jenseits der Erscheinungen ist deutlich und zuver- 
lässig erkennbar. Die geistigen Zustände sind keineswegs blos die 
Kehrseite von physischen nnd Bewegungs- Zuständen, es sind keines- 
wegs blos die verwandelten, umgesetzten physischen und Bewegungs- 
Zustände. Der Selbständigkeit der Seele wegen ist auch keine 
Nöthigung vorhanden, statt der Psycholi^e die Anthropologie, sei 
es überhaupt, sei es als Hfilfswissenschaft der Pädt^ogik anzuer- 
kennen, was dem Erfahmngebegriff der Erziehung entspricht. Die 
Seele hat aber keinen ursprünglichen Inhalt, wie es Kräfte 
und Vermögen sein sollen, sie besitzt weder Fertiges noch Ange- 
fangenes, sie ist nicht mit irgend einer Art von Ktgift ausgestattet, 
auch nicht mit Tendenzen und Trieben irgend welcher Art, de ist 
nicht in dem Prozess spontaner Verftademng nnd Selbstdifferenzirnng 
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Legriffen. Sie ist freilich nicht das einzige Reale, wie FicUe's 
Einzelich, das sein eigeneB Sein setzt und von dem alles, was sonst 
dMpmch auf Bealität macht, mit inuerer Notli wendigkeit prodacirt 
wird, geschweige wie Schopenhauer 's ursprünglicher Wille; ohnehin 
involviren beide für jedes Individuum nach fatalistischer Ansielit 
einen bestimmten Charakter und von der Erzieliuiig fordern sie 
wiedexnm für dasselbe ein freies Gehenlassen (nacli Fichte Schonung 
der fonnellen Freiheit, Entwickelung der freien Kräfte), wie bei 
einer Pflanze. Obwohl aber die Seele nicht dag einzige Reale ist, 
»0 stellt sie doch nicht schon ursprttnglich in irgend welchen Vei'- 
haitniesen und Beziehungen, die sie in Abhängigkeit bringen könnten. 
Sie tritt er«t in Verhältnisse und Beziehungen zu anderen We- 
sen, nachdem sie dazu von aussen her durch das Zusammentreffen 
mit den alleren Wesen veranlasst worden ist. Den äusseren Ein- 
wirkungen gegenüber erhält sie sich dann zwar in ihrem Wesen, sie 
reagirt dagegen, wie ein chemisches Element gegen ein anderes. Wie 
dieses erat Eigenschaften gewinnt ans der Reaction und durch die 
Beaction, in derselben Weise nimmt aaeh die Seele eine innere 
Bildung an, die sie von selbst nicht besitzt, eine solche innere 
Bildung, wie wir uns ihrer in unserer inneren Erfahrung von den 
Empfindungen bewusst werden. Die Seele nimmt also die innere 
Bildung erst ^nrch die Beziehungen an, in die sie zu anderen Wesen 
tritt. Aeltere psychologische Lehren nehmen allerdings eine uaans- 
fiiiihoi-B ^inft zwischen dem Seelenelement .und den Elementen der 
Materie an. Andere Lehren lassen den TJebergang aus dem einen 
Gebiet in das andere nur durch besondere göttliche Veranstaltung 
vermitteln, sei es nach Art der jirästabllirten Harmonie oder bei 
Gelegenheit eines jeden einzelnen Falles, der, wie z. B. eine Empfin- 
dnc, eine absichtliche Bewegung, einen solchen Uebergang fordert 
(Occasionalismus). Alle diese Lehren sind aber falsch. Vielmehr 
wird jedes Element, das mit anderen Elementen von entgegenge- 
setzter Qualität zasammentrifEt, von diesen zur Reaction h«raus- 
gefordert, und solche entgegengesetzte Elemente liegen dem Orga- 
oümns zu Grunde , in dessen ^tte sich die Seele als ein Element 
von ganz eigenthftmlicher Qualität hineingestellt findet, und mit dessen 
elementaren Bestandtheilen sie da, wo sie sich befindet, sonach ganz 
gewiss zusammen ist. Die Elemente des Organismus stehen aber 
selbst mit Elementen der Aüssenwelt, von der er umgeben ist, 
in Wechselwirkung und nehmen von ihnen eine Bestimmtheit an, die 
fortan zugleich mitwirkt, wenn die Seele genSthigt ist, gegen Elemente 
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des leiblichen Oi^anismna sich -zu erhalten, nud die folglich auch 
jeder Reaction der Seele gegen diese Elemente einen eigenthttmlichen 
Charakter verleiht. Da nnn alle Büd'nng der Seele blos in Folge 
solcher Beactionen entsteht, so gilt für den Anfang des geistigen 
Lebens der bekannte Ornndsatz Locke's ganz uneingeschränkt: nihil 
est in intellectn, qnod non prius fnerlt in sensn. Spftterhin entsteht 
freilich gar vieles in der Seele, was selbst im allerentfemtesten 
noch nicht enthalten ist in den Uaterialien der sinnlichen Emptin- 
dung, nnd das Vielerlei nöthigt zur Unterscheidung nach ClasaeD- 
begriften, wofür dij Kräfte nnd Vermögen gelten können. Han darf 
auch jenen Locke'schen Omndsatz nicht etwa so verstehen, als ob 
der Seele durch die sinnliche Empfindung etwas mitgetheilt werde 
nnd etwas' Äensseres sich in ihr abbilde. Li Wahrheit Qbertragen 
die Elemente des Oi^anismns von ihrer Natur nichts, das sich von 
ihnen ablöste, auf die Seele, nnd diese nimmt bei der Wechselwirkung 
mit jenen Elementen nichts Fremdes in sich auf, es spiegelt sich 
anch nichts in ihr ab. Es gehen wohl Beize nnd Anregungen von 
jenen Elementen und durch ihre Vermittelnng auch von den ausser- 
halb des Leibes befindlichen, aber mit ihm in Verbindung stehenden 
nnd auf ihn einwirkenden Elementen zu der Seele hinüber. Die 
Reize und Anregungen nöthigen aber die Seele nur, entsprechende 
innere Zustände durch eigene Kraft in sich auszubilden , indem ste 
darauf in eigenthämlicher, ihrer Natur angemessener Weise zurück- 
wirkt, und gleichsam antwortet, wie zuerst Leibniz richtig gelehrt hat. 
Allerdings bildet sich von allem, was an die Seele herantritt, 
zun Heb st blos in den Gehirnatomen ein den äusseren Einwirkungen 
entsprechender Gesammtzu stand aus; da aber der Seele unter ihnen 
der Wohnsitz angewiesen ist, und sie mit ihnen fortwährend zusam- 
menwirkt, 80 bildet sieh auch in der Seele selbst ein entsprechender 
geistiger Cresammtzustand aus, nur mit dem Unterschied: der 
Oesammtzustand des Gehirns ist zerstreut nnd vertheilt unter die 
Elementarbestandtheile der Atome und Molecnle, der Gesammtzustand 
des Geistes ist geeint und concentrirt in dem einen, einfachen, iäi- 
materlellen Seelenwesen. Es bildet sich auf diese Weise in dem 
Geiste eines Jeden etwas dem Entsprechendes ans, was vielen «der 
allen menschlichen "Wesen in dem physischen Organismus gemeinsam 
ist, aber anch etwas dem Entsprechendes, was ein Jeder darin Be- 
sonderes besitzt. Dort entsteht ein allgemein menschlicher 
Geisteszustand im Unterschied von den thierlschen Geisteszuständen 
nnd namentlich auch der Geisteszustand einer Bace oder einer an- 
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deren Mensch engrnppe im ünteFscfaied von den GeiateBzaständen an- 
derer Gmppen; denn schon ISngst hat man z. fi. eingesehen, dasa 
tar den geistigen Bacennt«rBctiied der Ban des Schädels von wesent- 
licher fiedentong iet nud insbesondere auch das Grössen verhältnise 
seiner verscliiedenen Dnrohmesser. So ist för die kaDkasische Eac« 
die längiich ovale Schadelform entscheidend. In Angemessenheit 
zn einer solchen Schädelform steht dann anch immer die Ansbildnng 
des darunter befindlichen Gehirns. Nnr darf man nicht mit der 
Phrenologie annehmen, dass dieses den Erhebungen nnd Vertiefungen 
des Schädels immer genau entspreche. Am allerwenigsten darf man 
mit den Uaterialisten. an eine Verörtlichnng der verschiedenen Seelen- 
thatigkeiten an einzelnen Gebimtheilen denken, denn das Geistige 
ist durchaus nichts Materielles. Dagegen hat die Beschaffenheit der 
einzeben G^himtheile allerdings immer einen bestimmten, nothwen- 
digen Einflnss anf die GeistesthStigkeit. Leider ist er, abgesehen 
Yon Krankheitsfällen, noch nicht näher bestimmbar. 

Der allgemeine Menschbeits- oder Eacencharakter ist nun aber 
Mos ein AUgemeinbegriff, ein Normalzustand, von dem die 
Geistesbeschaffenheit eines jeden concreten wirklichen Individnnms in 
eigenthfimlicher Weise abweicht. So gewiss ein Jedes eine eigen- 
ih&mliche Lage hat inmitten aller übrigen, eine Lage, die hei keinem 
anderen sich wiederholt, so gewies ein Jeder seinen eigenen Leib hat, 
der nicht der Leih eines Anderen iet, ebenso gewiss sind die Ver- 
h&ltnisse, die den allgemeinen Charakter der Uenschheit, der Race 
conetitniren, nicht bei einem Jeden vollstSndig in der gleichen Weise 
Torlianden, es mag die besondere Bestimmtheit, die er an sich 
trSgt, in den elementaren Verhältnissen der nmgebenden Welt liegen, 
in die der Einzelne hineingestellt ist, oder nnmittelbar in denen des 
Organlsrnns. Immer muss sich eine solche Eigenthttmlicbkeit, hier 
nnmittelbar vom Organismns aus, dort durch seine Vermittelnng und 
insbesondere durch die Vermittelnng des Nervensystems, anf die Seele 
fortpflanzen nnd in ensprechenden Znetänden bei ihr sich ansprägen, 
und es geschieht das nicht etwa vermöge -ihrer Anpassungsfähigkeit, 
eondem vermSge der Beactionen, die der Gegensatz ilirer Qaalität 
znr Qualität der mit ihr ins ZusammeiT gerathenen Elemente hervor- 
rafc, die Zustande selbst sind aber nichts anderes als das Resultat, 
das eich ans den Eeactionen für die Seele ergibt und bei ihr fest- 
Ktzt. Das Resultat mnss sich indees nicht erst nach der Gebart, 
sondern schon vor dereelhrai ausbilden, so gewiss die Verbindung der 
Seele mit dem physischen Organismus schon vor der Geburt statt- 
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gefnnden hat. Wir behaupten daher nicht blos die MQgliclikeit, son- 
dern die Nothwendigkeit einer individuellen angeborenen Anlage fflr 
jeden Einzelnen, nnd es ist nur eines der herrechenden Yornrtheile, 
wenn man eine solche Geietesanlage als Anlage gar nicht gelten 
lassen will, weil sie die immaterielle Seele ohne Wechselwirkung 
mit den Atomen und Molecnlen der leiblichen Materie nicht besitzt. 
Man welsi eben nicht, dass alles, was geschieht und erscheint, anf 
Wechselwirkung bernht. Will man aber die angeborene Anlage von 
einer Ungleichheit in der QnalitSt der menschlichen Seelen herleiten, 
so vergisst man, dass dann die Unterschiede viel zn gross ausfallen 
müBsten; denn es wUrden wider alle Grfahrnng ganz verschiedene 
Oattnngen des geistigen Gescheliens bei verschiedenen Individnen ent- 
stehen. 

Die angeborene Ajilage, die wir nachgewiesen haben, kann aller- 
dings nicht in bewnssten, qualitativen Zustanden bestehen, wie es 
Vorstellungen, Oeffihle, Strebnngen sind. Es kann keine angeborenen 
Ideen geben, wie man seit Descartea nnd Flato glaubte. Solche Zu- 
stände können sich nicht auf dem beschriebenen Wege bilden, sondern 
erst durch Beize nnd Eindrücke, die der Seele dnrcb vollkommen 
entwickelte, nicht durch die Verbindung mit einem fremden Organis- 
mus geatSrte Sinne zugeführt werden. Vor der Geburt kann nur 
ein roher Gesammtzustand der Seele, der ei genthOmlichen orga- 
nischen Beschaffenheit des Einzelnen und seiner individuellen Lage 
überhaupt entsprechend, entstehen. Dieser Zustand mnss aber da- 
durch, dass die vernrsachenden Eeaetionen sich gleichrnftssig wieder- 
holen, ausserordentlich verstärkt werden nnd er muss auch darum 
an Stärke gewinnen, weil die ersten Eindrücke an und ffir sich die 
stärksten sind und die tiefsten Spuren in der Seele hinterlassen. 
Schon hierdurch wir^ begreiflich, dasa die Natnranlage zu der 
Stärksten Seite des Geistes gehört. Ebenso hegreift sich die Erb- 
lichkeit der angeborenen Anlage. Denn Elemente des Organismus 
gehen ja von den Eltern auf die Kinder über, natürlich mit der Be- 
schaffenheit versehen, die 'sie bei jenen erlangt haben, also mit dem 
Gesammtznstand, der in jedem Element durch seine Verbindung mit 
dem Organismus der Eltern' schon vor seinem TJebergang auf die 
Kinder ausgebildet worden ist, nnd unter 9hnlicben Verhaltnissen 
müssen dann .auch die geistigen Zustände', welche die Seele iii der 
Wechselwirkung mit ihnen ausgebildet, sich gleichmässig gestalten, 
aber zugleich im Fortgang jeder neuen Entwickelung sich immer mehr 
festsetzen, und ein immer deutlicheres, schärferes Geprt^e annehmen. 
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So ist die Grmdlage fUr eine Familienähnlichkeit gegreben, ja 
für eine Geschlechts-, Stammes- nnd Kation alähnlichkeit, und daneben 
ist es immer noch möglich, dass einzelne Glieder in der Keilie 
der Familie, des Geschlechts u. s. w. den allgemeinen Typns der 
Oemeinschaft ausnahmsweise nicht an sich tragen. Denn ans ihrer 
individnellen Stellung nnd ihrer besonderen organischen Eigenthüm- 
liobkeit können sich Hemmungen ergeben, die verhindern, dass sich 
derselbe Tyßhs bei ihnen wiederholt, während er sich bei den Nach- 
kommen .TieUekht wieder einstellt, nachdem jene Hemmungen weg- 
^fall«n oder überwunden sind. Die Glieder der Reihe, welche den 
«UgemeJnen Typns nicht an sich tragen, an denen man also die Fa- 
milie, da» äMchleoht, den Stamm u. b. w. nicht wieder erkennt, 
scheinen dann bei der Fortpflanzung jenes Typus gleichsam über- 
sprungen xa aain. 

Worin die anatomisch-physiologische Beschaffenheit 
des Organismus besteht und welches die ausserhalb desselben vor- 
liandenen DV^chen sind, wovon der angeborene Geisteszustand die 
Folge ist hei Qirem Zusammenwirken mit dem Seelenwesen, darüber 
wissen wir freilich bis jetzt sehr wenig. Wir wissen z. B. noch 
nicht, velche Beschaffenheit des Gehörnerven, des Tastnerven dazn 
irehSrt, dass grosse -Unsiker selbst AchtelstÖne sicher unterscheiden, 
dasB muiehe Keuschen bei QeldstiTcken das Gewicht dnrch blosses 
Tasten bestimmen, wozu sonst die feinst« Wage gehOrt. Höchst 
iHteMbeinlich wirkt aber dazu eine organische EigenthUmlichkelt 
mit. Höchst wahrscheinlich ist auch das Gehirn oder ein Organ, 
tvie die Hand, das Stimmorgan, anders geformt und gebaut, wenn der 
Ablauf einer anderen Gedanken- und Thätigkeitsreihe einem Virtnosen 
auf dem Gebiete des Denkens oder der Kunst in vorzüglicher Weise 
feUatgt. unsere ünkenntniss solcher organischen Bedingungen fftUt 
bei Sprache nnd Gesang um so mehr a«f, da doch so genau bekannt 
ist, was zum Sprechen, zum Singen von Selten des Organismus ge- 
hört. Schon jetzt weist Sigismood darauf ^, dass bei manchen 
Kindern ein Famitientypus des Schädels unverkennbar sei, und auch 
4ler V^kemund ha,t von je her für manche Eigentfcümlichkeileu der 
Sinder den Schilde] verantwortlich gemacht: denn man spricht von 
«dnem harten, dit^en SchSdel, von einem Querkopf n. s. w. Sigis- 
nmnd em^ehlt, vorläufig wenigst«us das GröBsenverhfillmiss der ver- 
flchi«deneii Dttrchmesser dra Schädels bei Hinderen von Zeit zu 'Zeit 
mit einem Bande genau sa messen and es mit dem des vKterlichen 
und mütterlichen zu vergleichen. Er empfiehlt ebenso, die Zu- nnd 
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Abnahme des Körpergewichtes bei dem Kinde regelmässig durch 
Wägen zn messen, und noch auf anderweitiges üntersnchnngsmaterial 
der Are macht er a. a. 0. 8. 4L ff. aufmerksam. 

So nnbekaiuit uns aber anch die aaiatoiliisch-physiologischen Ur- 
sachen der angeborenen Anlage sein mögen, ihre psychologische Be- 
dentusg ffir alle Erziehnngserfolge ist uns schon jetzt hinreichend 
deutlich erkennbar. Denn das geistige Geschehen besteht nicht blo» 
in qualitativ bestimmten and unterschiedenen Zuständen, wie es Vor- 
stellungen, Qefühle, Strebnngen sind, sondern es kommt dabei anch 
theils eine gewisse Stärke und Lebendigkeit vor, theils ein ge- 
wisser ßhythmus der Bewegungen, und auf dieses beiderlei Formelle 
muss die angeborene Anlage Einfiass haben, obwohl sie keinen qua- 
litativ bestimmten Zustand erzeugt. Das eine, wie das andere von 
jenem Formellen mnss durch die angeborene Anlage, indem sie sich 
einmischt, entweder gehemmt oder begünstigt werden. Derlthyth- 
mns der geistigen Bewegungen muss also hier rascher, dort lang- 
samer werden, in Bezng anf die Stärke und Lebendigkeit des gei- 
stigen Geschehens aber muss bald eine grössere, bald eine geringere 
Energie und Sauer, Biegsamkeit und Wandelbarkeit hervortreten,. 
und das muss sich bei allen Geisteszuständen, in allen möglichen 
Geistesprocessen zeigen; bei Eeproductiou, Phantasie, Gefühl, Assi- 
militationsprocess bis zur Ichheit oder Persönlichkeit müssen Abän- 
derungen von eioem gedachten Normalzustände, müssen individuelle 
unterschiede formaler Art entstehen, und die Besnltate daraus mfiasen 
ausserordentlich verschieden ausfallen, nicht blos, weil die Art der 
Geistesthätigkeit so verschieden ist,, sondern auch deshalb, weil daa 
Angeborene nach der individuellea Beechaffenheit des Einzelnen in 
allen möglichen Graden, wahrscheinlich wenigstens Ms zn einem ge- 
wissen Hazimnm und Uinimnm, verschieden sein kann. Und nicht 
blos das : die verschiedensten Grade des Ithythmus der Bewegung in 
der einen Reihe können auch mit den verschiedensten Graden der 
Starke und Lebendigkeit des Voratellens in der anderen Reihe, wie 
es scheint, alle möglichen Combinationen eingehen; denn diese' 
Combinationen können wir gegenwärtig ebenso wenig begrenzen, wie 
die Gradverschiedenheiten selbst. So müssen unzählige gute und 
schlechte Anlagen, Naturen, ursprüngliche GeiateBZustände her- 
vortreten, gute und geistvolle Köpfe einerseits, wie schlechte und be- 
schränkte Köpfe andererseits in allen möglichen Artverschiedenheitea 
in Bezug auf die Geistesprooesse, worin sich das Angeborene ttusEett, 
und in allen möglichen Graden nach dem Hasse, in dem es abOnderend^ 
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modiflcirend einwirkt anf beetimmte Arten von Geiat«sproceBseii. Aaf 
jedem GeiBteagebdet kann demnach eine lange Reihe angeborener An- 
Uig«ii sich hinziehen, die von Genies nud Talenten anhebt und zu 
den Btnmpfen, ecliwachen Geistern foitläaft, und zwischen beiden 
Extremen Ueg£ dann die breite Mitte des Mittel schlages der Fähig- 
keit und Begabnng- Wie verschieden aber auch das Geistesgebiet 
and der Grad, worin eich das Angeborene äussert, sein mag, jede 
Fähigkeit nud jede Begabung muas doch immer die doppelte Seite 
der allgeweinw Form für Angeborenes an sich tragen: ein gewisses 
MaasB dar Geschwindigkeit des geistigen Geschehens einerseits, und ein 
gewieses Maass der Stärke und Lebendigkeit desselben andererseits, 
beide zusawma in irgend einer von den unzähligen mögliehen Com- 
binationen^ Jedenfalls ist die angeborene Anlage sonach durchaus 
formal. Sie «nthält nichts von einer besonderen Art des Vorstellens, 
FtUüens nnd Strebens, obwohl sie auf allen diesen Gebieten sich 
äDBsern kann. Aber schon ans ihrer formalen Natnr müssen bald 
Hindernisse und Schwierigkeiten für das geistige Leben, bald Hülfen 
und Erleiobteroogen für dasselbe hervorgehen, wie sie auch die Er- 
fahroBg zeigt. Das geistige Leben eines Jeden muss daher bald 
unter grösseren oder geringeren Schwierigkeiten, bald mit grösserer 
oder geringerer Leichtigkeit sich entwickeln, nnd zugleich trägt es 
von der Qetinrt an einen constanten Typus in doppelter formeller 
Hinsicht an sich. Leider fehlt es an bestimmten Nachweisen in Bezug 
auf die 'Orade nnd Combinationen, in denen das Angeborene auftritt. 
Anch die Nachweise Hber den Einfluss des Angeborenen auf die ver- 
BcbiedeaeD Arten von Geistesthätigkeiten sind noch nicht weit fort- 
geschritten. Wir können gegenwartig nicht einmal sicher und voll- 
ständig abtchätsw, welche Abänderungen im geistigen Leben eines 
M«ae^en hervorgebracht werden, der von Kindheit an eines Sinnes ent- 
behrt. Etwas Besämmterea läset sich ttber das Verhftltniss des 
mUnnlicheB and weiblichen Geschlechts nach ihren geistigen 
Vermögen angeben. Schon in der Eindergartenzeit (bis ungefSbr 
znm 6. Jahr) bläht der Geist des Mädchens rascher anf, als der des 
Knaben. In der Elementarschiüe steht ein Mädchen im €. Lebens- 
jahre einen Knaben im 7. Lebensjahre in Bezog anf allgemeine Ans- 
bildong des Geistes gleich, obwohl man trotzdem beide beijn ünter- 
Tiiebt unbedenklich glaubt vereinigen zu dürfen. Späterhin nimmt 
die Differenz der Jahre bei gleichem Grade der al^meinen Geistes- 
bildung noch ZU; denn ein Mädchen im 12. Jahre steht darin einem 
vierzehiijährigen Knaben im Ganzen gleich, obwohl die Schalzeit 
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gewöhnlich als gleich angenommen wird. Die raBchere geistige Ent- 
wickelnng der HftdcheD ist aber znverUsalg indtridaell begrfisdet; 
Bie correspondirt nämlich ihrer rascheren physiologischen Entwic^e- 
Inng und iet durch diese hedingt. Die ph;Biologische Entwickelnng 
dee weihlichen Geschlechts kommt anch früher zum AbschlnsB, nnd 
fflr die OeisteBbildnng bringt das dann allerdings den Nachtheil mit 
sich, daas sie znletzt ganz gewöhnlich hinter der Geistesbildung des 
mSnnllchen Geschlechts zorficksteht, besonders auf dem Gebiet 
der Wissenschaften und in den höheren Ennstgebieten; denn da 
herrschen allgemeine Begriffe nnd diese erfordern zn ihrer AnshQ- 
dnng eine längere Zeit. Dem weiblichen Geschlecht «cheint ea zu 
gehen, wie frühreifen KOpfen, die auch so hSuflg späterhin geistig 
zurückbleiben. Allerdings gibt es hier erhebliche Ausnahmen; eine 
solche bildet z. B. der durch eine forcirte Erziehung nach grossen 
Theils Basedow'schen Grundsätzen zur Frühreife gebrachte Witte, 
der noch jetzt als Kenner des Dante und der ftlteren italienischen 
Literatur einen Namen hat nnd ■ als Professor der jDrisprndenz in 
Halle lebt. Aber das spätere Zurückbleiben eelbst solcher früh- 
reifer Kinder, die nicht zeitig hinsiechen, scheint doch Begel zu 
sein , während umgekehrt von manchen genialen Uflnnra*n erzählt 
wird, dass ihre geistige Bntwlckelung während ihrer Schulzeit anf- 
fallend langsam von Statten ging, z. B. von A. v. Humboldt, Liebig. 
So scheint denn auch die anfangs raschere geistige Entwickelnng des 
weiblichen Geschlechts späterhin in ein Zurückbleiben der logischen 
Ausbildung nmznschlagen. Daher ist jede grosse That der Cnltur- 
geschichte, alle Entdeckung grosser Wahrheiten, jede Anfstellnng 
nener Kunst- nnd Lebensformen den Hfinnem vorbehalten geUieben, 
obwohl es von jeher intellectuetl ausgezeichnete und hervorragende ~ 
Frauen gegeben hat, und obwohl das weibliche Geschlecht schon 
längst in der weitesten Ausdehnung Ebenbürtigkeit mft dam männ- 
lichen öeschlechte erlangt hat. Man vermnthet sogar, es bestehe 
das allgemeine Gesetz, eine geistige Entwickelnng schreite nm so 
langsamer fort, je weiter sie späterhin führe, zu je höheren Zielen 
sie gelange. Bei dem Uenschen im Verhältniss znm Thier wird es 
jedenfalls bestätigt; denn so viel langsamer sich das menschliche 
Kind entwickelt im Vergleich zu einem jungen Thlere, um so viel 
hoher steigt es empor. Anch das frühere Auftreten einer niedren 
Geisteethätigkeit, wie es das Nachahmen ist, scheint bei einem Kinde 
keine Gewähr dafür zn geben, dass sich bei ihm ebenso die höhere 
Geigtesthätigkeit frUher und kräftiger regen werde. Bei dem BpH- 
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teren ZiirDckbleiben des weiblichen Geschlechtes scheint allerdings 
zngleich Beine bisherige, g:anz gewülinlich höchst mangelhafte Schnl- 
bfldnng mitgewirkt zn haben. Dasa aber das Geistesleben des weib- 
lichen Geschlechts Überhaupt mit seiner pliysiologisclien EigentliUm- 
lichkeit in Znsammenhang steht, scheint aiicli die in v. Oettingen's 
Moralstatistik mitgetheilte Erfahmng zn bestätigen, dass übermässige 
Steigernng der Verstandesthatigkeit bei dem weiblichen Geselilecht 
und die Neigangr znr sog. Emancipation sogar anf die gesnnde Fort- 
pflanzung imd die eheliche Fruchtbarkeit wahrscheinlich liindernd 
wirkt; aber trotzdem scheinen immer mehr wüste, rohe Hassen in dem 
höheren Mädchenachnlunterricht sich einzubürgern. Ausaerdemmnssauf 
das dnrcluMll&ntllch etwas geringere GewichtsverhSltniss eines weib- 
lichen Gehirns im Vergleich zu einem mftnnlichen hingewiesen wer- 
deil, wenn gleich die Bedeutung der Zustande des Gehirnes für das 
geistige Leben im Allgemeinen noch sehr dunkel ist. In der Scfaul- 
statiBtik von Berlin, zu der Bartholomäi im städtischen statiatiachen 
Jahrbuch von 1873 den Anfang geliefert hat, wird anch nachge- 
wiesen, dasB die Hädchen in allen Classen von Vorstellungen, die 
ZBT Uaferauchung gekommen sind, mit Ausnahme der auf Haus und 
FsmiUe bezüglichen, hinter, den Enahen zarückstehen. Neben daB 
Zarii<Abl«ibea des weiblichen Geschlechts im Vorstellnngsgebiet und 
besonders in abstract logischer Bildung mnas allerdings seine viel 
«TüBsere Reizbarkeit für sympathetisches Gefühl, für Hit- 
fravde sowohl, wie für Mitleid, gestellt werden. In der Sympathie 
liegt »bor der psychische Gmnd für alle ethische Gesinnung, diese 
mnsA rieh ünnr aus sympathetischen Gefühlen entwickeln. Daher 
besitzt -da« weibliche Geschlecht in seiner allgemeinen angeborenen 
Anlage ei«e stfiricere natürliche Disposition für ethisches Leben. Dag 
weibliche Geschlecht ist also von Natur besser als da« männliche in 
normalen Verhältnissen, and daran hat es gewiss einen reichlich auf- 
wiegenden, -ja beneidenswerthen Ersatz für diis, was ihm etwa die 
physiologische Natur in Bezng auf die Begrilbbildung v«ita»gt. 
Nach BarthfdomSi's so eben erwKhnter Schnlstatistik kennen aaoti 
die Hftdchen, so sehr ihnen im tJebrigen die Knaben an Vorstel- 
lungen überlegen sind, doch Blitz, Donner, Regengnas nnd Aehnlichea 
besser als diese, ohne Zweifel gleichfalls deshalb, weil sie zn de- 
primirenden Affecten, wie Schreck, Furcht, oi^niach mehr dis- 
poniren. 

Jedenfalls steht una die angeborene Anlage ira Allgemeinen 
fest, wie sehr aie auch im Einzelnen mit tiefem Donkel bedeckt ist. 
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Nnmuehr mflssen wir uns die Frage vorlegen, ob dnrch die ange- 
borene Anlage, die Individnalitftt erecliöpft ist 



Die erworbene Anlage. 

Die angeborene Anlage erschöpft den Erfahrnngebegriff der In- 
dividnalitat, der areprttnglichen Geietesnatnr oiclit. Denn nach der 
dritten Erfahmngsreihe , die wir darSber angeführt haben, gibt es 
conetante geistige Zfige bei dem Einzelnen während der ganzen 
Daner seinee Lebens, nnd sie vererben sich in den Beihenfotgen der 
Nachkommen, sie sind aber nicht blos formeller Art, sondern ent- 
halten anch einen bestimmten Inhalt: etwas von einer Oelgtes- 
richtnng, einer Sinnesart, von Interesse nnä Charakter mit bestimmten 
Vorstellnngen, GFefQhlen and Strebnngen, also nicht blos Hemmnng 
nnd Fördenmg in Bezug auf die Geschwindigkeit oder die Starke 
nnd Lebendigkeit dieser Geiste sznstSnde. Wird diese Erfohmng dnrch 
die Theorie bestätigt? Oder mit anderen Worten: da eine inhaltliche 
Anlage nicht mit auf die Welt gebracht wird, ist sie nach der Ge> 
bnrt mSglich? Darfiber müssen wir entscheiden, da blosse Erfahrungen 
noch keine Giltigkeit habm. 

Wir kennen nun bereits die Stärke der ältesten Eindrücke, bei 
denen nach der wissenschaftlichen Psychologie die Empfönglichkeit 
am gritssten ist. Sie macht sich natürlich auch bei den bewnssten 
Zuständen geltend, die sich anf Ornnd der vollkommen ansgebildeten, 
dorch des Znsammenhang mit einem fremden Organismus nicht mehr 
gestörten Sinne nach der Oebnrt bei dem Kinde ausbilden, nnd sie 
bilden sich bereits in seinem frilhesten Lebensalter ans. Solche 
Geisteszustände sind daher schon dämm sehr stark, weil sie alt sind. 
Sie verstärken sich aber durch häufige Wiederholung und noch mehr 
dadurch, dass diese Ihnen Gelegenheit gibt, sich in alle späteren 
Gedankenkreise, die nen entstehen, zu verflechten. Uan hat daher 
das Gesetz aufgestellt: was überhaupt stark werden soll in der Seele, 
muss uns frühzeitig beschäftigen und darf nicht für lange Zeit gänz- 
lich ans dem Bewosstsein verdrängt sein. Han hat das z. B. anf 
die Religion angewendet and deshalb gefordert: soll sie zn einer 
solchen Uacht des Gemüthes werden, wie zn wünschen ist, so darf sie 
nicht so spät dargeboten werden, wie es Basedow nach Roussean'a 
Grundsätzen empfiehlt, nnd man darf nicht einmal die Oonflrmation 
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binauBschieben, damit der Skepticiemus des reiferen jugendlicfaeK 
Alters an dem dnrch seinen vorläufigen Äbsclilusg stärker gewordenen 
VontelliiiigBkreise einen golcheu Widersttiiid finde, der wenigetena 
zur grfindlicben Erwäg^ung der Zweifelsfragen Raum lässt. Ist aber 
schon alles Aeltere in der Seele stärker als das Jüngere, wenn es 
nicht zn lange der Vergessenheit, der Bewusstlosigkeit preisgegeben 
ist, so sind die ältesten bewussten Zustände von einem bestimmten 
Inhalte, die ans den ersten Kinderjahren stammen, die aller- 
:stärkst«n lud f&hig, eine Macht im Geiste zn werden, wie wir 
sie ans der Erfahrung in der Individualität kennen. 

Die Zustände entspringen natürlich aus der Umgebnng des 
Kindes, d. i, naeh nnserer früher anfgestellten Theorie: die Umgebnng 
veranlasst sein Seelenwesen vom Beginn seiner GeistesentwIckAnngen 
an, ihr entsprechende Zustände in sich auszubilden. Allerdings sind 
die VerhSltnisse der Umgebnng fnr jedes Kind zum Theil qualitativ 
gleich, sie bieten ihm also gleichartige Beize und Anregungen dar, 
and insofern ist keine Möglichkeit zu individuellen Unterschieden 
gegeben. Indess sind doch immer bei einem jeden die Verhältnisse 
der Uatgebnng in anderer Weise verflochten, so gewiss es eine indivi- 
duell bestimmte Lage hat; es entsteht also eine andere Gruppirnng 
der Vorstellungen und auch das qualitativ Gleiche bildet sich bei ihm 
in verschiedener Menge nnd Stärke aus. Daher erhält durch die 
Einflüsse der Umgebnng zunächst die angeborene Anlage einen Zn- 
sato, imfern sie dadurch theils noch verstärkt, theils ermässigt wird. 
Die Geschwindigkeit wächst dann z. B. noch mehr oder sie wird 
herabgesetzt, und ähnlich ist es bei der Stärke und Lebendigkeit. 
Ausserdem bietet aber eine jede Umgebung eine gewisse Menge 
qualitativ bestimmter Vorstellungen dar, die in anderer Umgebung 
ni<At vorkommen, d. i. darin nicht erzeugt werden, und dazu kommt 
sogleich noch etwas anderes: es entsteht in einer jeden Umgebung, 
soweit sie e^enthflmlicher Art ist, bei deu unter ihrem Einfluss 
heranwachsenden Kindern nicht blos ein eigenththnü^er Gedanken- 
kreis, sondern daraus gehen auch eigenthümliche Phantasieen, Geföfale 
nnd Starebnngen als eine nothwendige Folge hervor; denn diese sind 
ja nach unserer wissenschaftlichen Psychologie immer nur besondere 
Hodlficationen des Vorstellens, und alle diese über das Vorstellen 
hinausgehend.en bewussten geistigen Zustände bilden sich nicht etwa 
erst viel später aus, sondern ebenso frühzeitig, wie die ans der 
eigenthSmMehen Umgebung entspringenden Vorstellungen der frtthesten 
Kinderjahre selbst. Sie erlangen also auch die gleiche Stärke, wie 
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diese VorBtellnngen und erzeugen sich bei den zeitlich auf einander 
folgenden Kindern, die zu derselben Qrnppe einer Umgebong ge- 
boren, also innerhalb einer Familie, eines Geschlechts a. b. w. eben- 
so unverändert gleichmässig, wie diese ans der Umgebong hervor- 
gehenden Vorstellungen. Es entsteht daher ausser der angeborenen 
Anlage eine zweite Art von nrsprfinglichem Geistesznstand, die mit 
der angeborenen Anlage zusammen die stärkste Seite des Geistes 
ausmacht und eich gleichfalls erblich wiederholt. Sie besteht in den 
ältesten, ans der elgenthümlichen Umgebung im frühesten Kindes- 
alter entspringenden Vorstellnageu und den daraus sieh entwickeln- 
den anderweitigen bewnssten Geisteszneländen von bestimmter Quali- 
tät, und da sie in der frühesten Kindheit erworben wird, hat man 
sie als'erworbene Anlage bezeichnet. 

Die erworbene Anlage ist, wie wir nachgewiesen haben, von der 
Umgebong abhängig. Die Umgebung zerfällt aber selbst in zwei 
Hanptspbären; denn es gehören zu ihr theits bestimmte Oertllcb- 
keiten, theils bestimmte GeseUschaftskreise. Daher nimmt auch die 
erworbene Ajilage Uire eigentbnmÜGhen Züge theils von dem Aufent- 
haltsort, wo man seine :ßrüheste Kindheit verlebt, theils von dem 
GesellecUaftskreis, in dem man sie verlebt. 

Zunächst erhält also die erworbene Anlage eines Uenschen durcli 
die Art seines frühesten Aufenthaltes ihre Bestimmtheit, 
Denn es entstehen Unterschiede für sein Geistesleben, je nachdem er 
z. B. iq GehirgB- nnd Waldgegenden, in einer Ebene, einer Tief- 
oder Hochebene, in einer Steppe oder am Ueere, da, wo den grössten 
Tbeil des Jahres ein heiterer Himmel lacht oder nnermessliche Eis- 
felder sich aoadebnen, heranwächst. Selbst Hans nnd Hof, Garten 
und Strasse, die Spielplätze, knrz alle Stätten, wo wir die ersten 
Anregungen fitr unser Geistesleben empfangen, kommen in Betracht. 
Wir nehmen zu einem gewissen Theile qualitativ verschiedene Vor- 
stellungen in nnseren Gedankenkreis auf, je nachdem der Boden und 
die Bodenbeschaffenheit, der Fflanzenwncbs and die Thierwelt, die 
Atmosphäre und der Himmel solche oder andere Eigenthfimlichkeiten 
an sich tragen, je nachdem anch nur die Localitftten, woraus wir 
unsere Geistesnahmng schöpfen, ausgedehnt oder beschränkt, reich 
oder dürftig ausgestattet sind. Es erwachen dann aber zugleich 
eigenthümlicbe Phantasieen und öemüthsznstände und sie setzen sich 
unter dem Einfluss der gleichartigen Eindrücke ebenfalls fest. Denn 
wir werden dadurch zu eigenthümlichen Gedankencombinationen,. , 
Strebungen nnd Handlui^sweisen herausgefordert, wir werden in 
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eigenthäirikhe Keignngea und tiewolmheittn hineingezogen, es bildm 
sich eigeBtbQmliclie Oedankenmassen für die Apperception und Yei- 
MriMitMHt dee Neuen (bei ilinen kommt ja so viel darauf an, welclie 
nnd irie viel EiitselTorBtellnngen in sie eingehen, mit welc))ei' Innig- 
keit und LebMkdigkeit sie aofgefaast werden, wie gegliedert und ge- 
ordnet sie Bind), nnd alles das bestinuut und begrenzt auch seinen 
mprünglicben geistigen Horizont. In einer 6roEsstadt z. B. fehlen 
gar leicht die elementarsten Begriffe der Heimathskunde, oder sie 
werden nur onrollatändig ausgebildet. Schon die Elementarvorstel- 
Ivgfln Tom Räumlichen gelangen viel schwerer zur Klarheit und 
BeBÜmmttieit. Wo die HKuser in zusanunenhängenden Reihen stehen, 
werden dia Vwstellungen von ihnen nicht so leicht isolirt. Wo ein 
Hans dem anderen so ähnlich ist, hebt es sich von diesem nicht 
genug ab. Nachdem das Kind im Hause orientirt ist, sollte es im 
Hof und Garten heimisch werden. Aber dem Hause der Grossstadt 
fehlt ganz gewöhnlich beides. Stadt und Vorstadt lassen sich nicht 
bequem Sltcaf ohne kfinstliche Hilfsmittel und besondere YeraiutAl- 
tungen überschauen, nicht von einem Mittelpunkte aus, wie es der 
Harkt sein sollte, nicht nach Strassen, die zu bekannten Orten der 
Umgebung oder zu den Hauptpartieen der Flurmark oder des Waldes 
hinffihrtio (sie sind ja vielfach nach einem rein geometrischen Plane 
angelegt). Die Strasse ist für die Kinderspiele wenig geeignet. Das 
Kind in der Mitte der Stadt ist von der freien Natur viel zu weit 
eat&xnt. Die nächsten Dörfer sind nicht einmal echte Dörfer, nnd 
die nilchaten Wälder darf man gar nicht frei nach allen Richtongen 
ducbatreifen. Dazu kommt (nach BartholomKi, Jahrb. f. w. F. 
1873, XV.): die Erscheinungen drangen sich dem Kinde für das erste 
Lernen in zu grosser Vielheit und Uannichfaltigkeit anf, und die 
VMeHcAeit ist so wenig zusammenhängend, so wenig reihenfiirmlg. 
Daneben herrscht dann in anderen BezMLUngen ein gelsttüdtendes 
Eüaerlei der Eiadrüeke. Dadurch wird die ursprüngliche Aufmerk- 
samkeit fHr die wichtigsten Geg«Mütnde der erst«t Heimathskunde 
abgestumpft- nnd der Uangel pflanzt sich auf alle späteren geistigen 
FroMwe fort. 

In ähnlicher Weise gestaltet sieh anch die erworbene Anlage 
nach der Seite der Gesellschaftskreise, in denen das Kind auf- 
wSchst. Es gehSrt einer bestimmten Familie nnd Familiengrnppe, 
einem bestimmten Stande an; Nachbarschaft und Verwandtschaft be- 
einflussen es in bestimmter Welse, der Kreis seiner ersten Spiel- 
genossen, der Kindergartenkreis, die Gemeinde, die Kirche, die Con- 
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feesioB, das Volk, der Staat, der öffentliche Verkehr nnd alle fibrlgen 
Kreise, in deren Hitte es heranwächst und mit denen es in engere 
Verbindung oder flüchtige Beröhrang tritt, wirken ganz abaichteto« 
und nnwillküPlieh bei ihm ein. Und die Folge davon ist: der Geist, 
der in diesen Sphären herrscht, die Kichtnngen, nach denen er sich 
entfaltet, der Hangel oder die FtiUe alter üeberliefernngen nnd 
geschichtlicher Erinnerungen, die grössere Innigkeit oder der lockere 
Znsammenliang, wodurch die Lebenskreise znsannDengehalten werden, 
die Art 'des Umgangs, des Verkehrs nnd der gemeinsamen Interessen, 
die in ihnen ausgebildet sind, die Weite oder Enge ihres JJealchts- 
und Thätigkeitskreisea, die Arten und Grade von Rohheit oder Fein- 
heit der Sitten, aber auch der Ueberflnss des Reichthums, wie dl« 
Ifoth der Armnth oder des Proletariates uiit allen ihren Zwischen- 
stufen, das städtische oder grossafädtische Leben, das reine, nnver- 
mischte Leben auf dem Lande und die Gewohnheiten in Fabrik- 
bezirken, die Urtheile nnd Vomrtheile, die sich in diesen Verhälteissen 
festsetzen, ja selbst der Inhalt des jeweiligen Zeitgeistes nnd Onltur- 
inhaltes — alles das prägt ursprünglich dem Kinde eine Art zu denken, 
za ffihlen ein, eine Art, sein Inneres zu entfiussem und thätig zu sein, es 
erzengt wenigstens eine Beschränknng oder Begünstigung der Geistes- 
bildung. In der Grossstadt z. B. kann sich schon die Zeitvorstellnng 
bei den Hinderen viel schwerer ausbilden, als auf einem einfachen 
Banerndorfe, weil sie von gleichförmig ablaufenden Reihen des G^e- 
schehens ans sich entwickeln mnss nnd es dort so gleichfünnige nnd 
stark hervortretende Reihen des Geschehens, die für die ganze BevSlke- 
rnng massgebend wären, gar nicht gibt.* Die verschiedenen Classen 
■der Bevülkerong beobachten daher bei ihren Arbeiten nnd Erholungen 
die verschiedensten Zeiteintheilungen. Dort ist es fftr alle entscheidend, 
dass der Hirt austreibt, der Baner.mit seinen Arbeitern in Feld nnd 
Wiese aufbricht, dass man wieder zurückkehrt. Hier wird selbst 
Auf- nnd Untergang der Sonne viel zu wenig allgemein beobachtet, 
es wird nicht überall dieselbe Uhr, es werden nicht überall gleich- 
laufende Uhren gehört, die Eirch^glocken , die des Uorgens, zu 
Mittag nnd Abend tOnen, bleiben unbeachtet. Sonn- nnd Werktage 
sind nicht stark genug von einander unterschieden. Dem Umgang 
sind die Wohnnngscasernen hinderlich; die Menschen sind viel zu 
eng zusammengedrängt, so dass die Kinder nicht hinreichend freie 
Bewegung finden können, nnd es fehlen die für trautes Bnsommen- 
ieben so sehr geeigneten mittelalterlichen Erker, Gallerieen, Hallen 
.der Bürgerhäuser, die Sitzplätze vor dem Hause, die weiten nnd 
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Konnigea TPffennd VorgXle. Ein. näherer Umgang nater'der Helm- 
genoseeiudiaft, mit der NachbarBchaft findet ganz gewShnlich nicht 
■mtt. Die Bemi'sarbeiten sind viel zu wenig an das Haus gebunden, 
um die Anfmerksamkait und Naciiahmung der Kinder zu wedien, 
das Hans ist vielleicht nicht einmal der gemeinsame Mittelpunct der 
Famillenglieder für ihre Grholungen, und der familienhafte Sinn 
Iftidat daher schon im ersten Keime. Ueberdies sind die Mittel zur 
Befriedigung der natürlicheu Bedürfnisse, wie das Hausgeräthe, die 
Kleidung, in der Q-rossstadt für das Eind, das die elementaren Grund- 
IWItiWU erwerben eoll, bei weitem nicht einfach und constaut genug, 
sie sind viel zu sehr mit Entbehrlichem und Ueberflässigem bedeckt, 
nnd die lairtaden Persönlichkeiten, an denen als Vät«rn der Stadt der 
geBellschaftliche Sinn des Kindes sich erheben sollte, sind gar 
nicht allgemei]! genug bekannt. Das alles beeinflusst aber schon die 
erworbene Anlage. Nach Bartholomäi's pitdagogischer Schul Statistik 
fdr Berlin kommen die Kinder ans dem Eindergarten durchweg vor- 
stellungsnMer In die Schule als aus den Familien, zugleich macht 
sich aber bei jenen in Angemessenheit zu der fröhel'schen Kichtnng 
des Kind«rgartens der Hangel an religiösen Vorstellungen bemerklich. 
Die Eltern der ärmeren Volksclassen, die ärmsten ansgenommen, be- 
fchftft^n sich ferner weit mehr mit ihren Kindern, als die wohl- 
habenden TolkBclasB^u. Daher zeigen sich bei jenen eine Menge 
werthvoller Fertigkeiten, die bei diesen fehlen. Jene haben auch 
dofi^weg mehr gesehen und wirklich beobachtet, während diese 
sprachreicher sind, ebenso sprachreich, als Stadtkinder im Verhältniss 
zu Dorfkindern nnd Grossstadtkinder im Verhältniss zu EleinstadU 
kindern. Die Knaben sind den Mädchen vornehmlich auch in Bezug 
auf alle Vorstellungen Überlegen, die sich auf die äussere Welt be- 
dritea. Dagegen werden sie von den Mädchen in allen den Vor- 
atellangen übertroffen, die Überhaupt von Kindern leichter erworben 
werden k$nnaa, ihnen also zugänglicher sind, und awserdem präva* 
liren die Mädchen in den Raumvoratellnngen, die Knaben in ' den 
Zahlvorstollnngen (Vorschläge zu fthnUchen Untergnchnngen siehe in 
dem betreffenden BtatiatiBChen JiJirt». S. 76). Die -verschiedenen Gou' 
fessionen schätzen die Bildung in sehr ungleicher Weise, am meisten 
wissen sie die* Jaden, am wenigsten die Katholiken zu schätzen, dar- 
nach richten sich dann auch ihre Erziehnngsanstrengungen bei den 
Kindern, und deren Bildungs- und Wissenstrieb ist durchweg dem 
Bildnngagtrebw ihrer Umgebung nnd besonders ihrer Funilien pro- 
portional. Wo sich die Eltern geistig beechäftigen, da kommen schon 
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die Kinder mit der Erwartung des Lernens, mit der Richtung auf 
Lesen, Schreiben in die Schnle, während sie sich ansserdem dagegen 
gleiohgUtig verhalten. Nach Sigismund verschSnert sich selbst das 
Gesicht des Sttoglings dnrch das freundliche, liebevolle Anblicicen der 
Katter wShrend ihrer fortgesetzten Borgsamen Pflege ganz unver- 
merkt, und so wird der Oeist des Kindes in froher Jagend immer 
völlig onbewnsst wie eingetaucht in einen eigenthfimlichen Geistes-, 
Gem&ths- und ThStigkeitskreis. Davon nimmt sein Geist nicht blos 
eine Bestimmong in Bezng auf seine Form an, sondern auch einen 
bestimmten Inhalt, er scbSpft daraas Heinnngen, Gefühle und Gegin- 
nnngen und eignet sich davon eine Sprache, einen Diatect, eine Uanier 
an, die ihn dann als Glied bestimmter Gesellschafskreise charakte- 
risirep. Wahrend seines spSteren Lebens bewegt er sich vielleicht 
nicht immer in der Kichtnng der Kreise fort, die ihn ursprünglich be- 
stimmt haben, ja vielleicht tritt «r in Gegensatz zu ihnen. Wie er 
sich aber auch späterhin zu den Materialien seiner ursprünglichen 
Heimath verhalten mag, immer masa er mit ihnen rechnen und zn 
ihnen Stellung nehmen, sein Geist, wie seine G eiste sprodncte and 
Thaten zeigen unvertilgbare Spuren seines nrsprünglichen Heimaths- 
nnd JngendkreiBes, dieser gibt ihnen wenigstens eine gewisse FSrbnng 
und einen gewissen Untergrund. Selbst die abstracte Begriffswelt 
der Wissenschaft, ja die philosophischen Systeme, nicht minder aber 
anch die idealsten, dem freiesten Finge der Phantasie entsprungenen 
Schöpfungen der Konst spiegeln irgendwie den Boden wieder, auf 
dem sie entstanden sind, und die Gesellschaftskreise, unter deren 
harmooirendem oder entgegenwirkendem Geiste sie sich herangebildet 
haben ans dem Geiste des Einzelnen. Die individnalisirende Rich- 
tung unserer Geschichtsforsciinng geht gegenwärtig mit Vorliebe da- 
hin, bei den Erzengnissen der Literatur, Kunst nnd Wissenschaft, 
ja an den Thaten der Weltgeschichte nachznweisen, dass darin auch 
der heimathliche Individnalitfttskreis ihrer Urheber, vielleicht ihnen 
selbst nubewnsst, sich kund gibt, nnd es würde von grosser Wich- 
tigkeit sein, das reiche Uatefial, das hier vorliegt, ffir die speciellere 
Erkenntniss der erworbenen Anlage psychologisch weiter zu durch- 
denken und pädagogisch zu verwerthen. Es gilt hier, in das Detail 
des concreten Inhalts der Lebensgeschichte Einzelner sich zu ver- 
tiefen, nnd die individnellen Gründe der sog. Uoralstatistik für die 
bösen Thaten nnd Gewohnheiten jsnerhalb der Gesellschaft damit zu 
vergleichen, um die psychischen, in der Umgebung wurzelnden Kraft« 
nachzuweisen, die tit^ des ursprüBglichen Geisteszustandes bemächtigt 
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nnd ihm einen bestimmten Inlialt, sowie Mass und Gesetz für seine 
spätere Kntwickelon^ vorffezeichnet haben, die Kräfte, die nicht blo^ 
ticAAetad, verzSgrernd, trübend oder besclileunigeud, hebend, vorwärts- 
drlln^end gewirkt, sondern die Einzelnen auch in einen gewlsBeu 
Strom von Vorstellungen nnd Uemüthszuständen hineingezogen, sie 
eine gewisse Atmosphäre besserer oder sclikchterer Art haben ein- 
atlimen lassen, wodurch der harmonische Ablauf ihres späteren Le- 
bens vorbereitet oder der Grund zu widerstreitenden, zerrütteten 
Lebensverhftltnissen gelegt worden ist, aus denen sie sich niemals 
oder sehr spät haben erheben können. Die hier einschlagenden Ver- 
hältnisse, die immer zur Nacliahmung und bewusatlosen Gewöhnung 
veranlasHOi, bflden in jedem einzelnen Fall eine Gesammtmacht, ein 
Gesammtprodnct, das in seinen Einzelnheiten bunt genug und seinen 
EntstehungsurBechen nach sehr zufallig erscheint. Aber es gilt, das 
Prodoct in seine begrifflich genau abgegrenzten Factoren zu zer- 
legen, iius deren detenninirendem Zusammenwirken dieser und kein 
anderer Henscb seiner ursprünglichen Geistesform nnd seinem ur- 
sprünglichen Geistesinhalt nach hervorgegangen ist. 

In neuerer Zeit ist die Erklärung der erworbenen Anlage auf 
den Ursprung der Thier- und Pflanzenarten ausgedehnt worden. 
Denn wie sclion früher Leopold von Buch annahm, so glaubt jetzt Horitz 
Wagner die Darwinische Theorie durch die Annahme fortbilden zu 
kSnnen, dass die Arten der Thiere nnd Pflanzen vornehnUich auch 
aaf dem Wege rSumlicher Sonderung entstanden seien, und es müssen 
daun dabei solche Procesae voraosgesetzt werden, wie sie bei dem 
Entstehen der erworbenen Anlage stattfinden. Die Gesellschaftskreise 
wirken natürlich um so stärker auf die charakteristische Ausbildung 
der erworbenen Anlage ein, je fester die Kreise selbst geschlossen 
Bind, je inniger also ihr Gemeinschaftaleben ist nnd je mehr die Ein- 
zelnen mit dem Ganzen verschmolzen sind. So ist z. B. bei den 
HermhutATn, bei den Juden der Zusammenhalt ganz besonders stark, 
nnd die Folge davon ist, dass steh der allgemeine Typus ihrer Ge- 
sellschaftskreise um so schärfer nnd deutlicher wiederholt. Für Fa- 
milie-, Geschlechts-, Stammes- and Volksähnlictkeit haben wir aller- 
dings schon eine Hanptquelle in der angeborenen Anlage nachgewiesen. 
Die erworbene Anlage ist aber eine zweite Quelle ffir sie. Beide 
Arten von Anlagen concnrriren auch bei den Künstler- und Gelehr- 
tenfamilien. Die AehoHchkeit der erworbenen Anlage zeigt sich dann 
darin, dass derselbe traditionelle Geist sich in Folge bestimmter 
lieistearichtungen, die bei ihnen herrschen, vererbt. Die Concurrenz 
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beider Arten von Anlftgen und mehrerer in ihnen enthaltener Bich- 
tiutgen kiinn aber auch darin hervortreten, dase ein Widerstreit ent- 
steht, namentlich da, wo Einer einer gewiisen Beih^ifolge der Aehn- 
lidikeit angehifrt und doch den aUgemeinra Typns deraelben niefat an 
glch trfigt. Von Seiten der erworbenen Anlage wirkt hier besonders 
mit, dasB er mehreren sokhen Reihenfolgen der Aehnlichkeit zugleich 
angehört. Der aOB dem einen Kreiae stammende Typas kann dann 
durch den ans einem anderen Kreise stammenden gehemmt werden, 
nnd der Einzelne zeigt deshalb z. B. die Züge nicht, die man bei 
einem Gliede des Stammes, der Nationalitftt erwartet nnd zn finden 
gewohnt ist. Andere individnelle Züge und vielleicht seine rein per- 
sönliches haben bei ihm ein TTebergewicht erlai^ nnd die aas jenen 
Kreisen stammenden Züge nicht znr Entwi<^elii]:% gelangen lassen. 
Hiermit schliessen wir unsere Betrachtnng über die zweite Seite 
der Anlage ab, und nach einer dritten Seite derselben zn forschen, 
dafilr liegt in der Erfahrung keine Veranlassang vor. Wir gehen 
, deshalb daza über, nach dem allgemeinen Einflnss der Indlvidnalittlt 
anf die Erziehnng zu fragen. 

§ 10. 

Einflnss der Individualität anf die Erziehnng 
im Allgemeinen. 

Es ist nicht zu befürchten, daes wir uns bei der Frage nach 
dem allgemeinen Einflnss der Individnalitat anf die Erziehung in die 
unbestimmten, vagen Allgemeinheiten der YulgärpBdagogik verlieren 
möchten. Wir werden g^z bestimmte Perspectiven gewinnen, ganz 
bestimmte Consequenzen ans unseren Grundstltzen über die Indivi- 
dnalitat ableiten können. 

Vor allem muss die Individualität stets respectirt werden, wo 
nichts gegen sie einzuwenden ist, und am wenigsten darf dieErziehnng 
einen Kampf mit den indiviänellen Verbaltnissen provo(»ren, znmat sie 
dabei den Einzelnen gegenüber doch immer den Kürzeren ziehen mnss; 
'^denn die Individualit&t ist ja eine anerschütterliche Oeistesmacht, die 
unter Hindernissen und Schwierigkeiten nur wächst, weil die Kräfte 
dadurch in grSssere Spannung versetzt werden. Uan darf daher 
nicht eine Einheit der Schalen für die AnfSnge der Bildungszeit 
herstellen wollen, wo Stand, Vermitgen, die äusseren Lebensbe- 
dingnogen überhaupt die dorchgreifendsten individuellen Unterschiede 
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herbeifUiren. Uan darf den ZQgling: überhaupt nicht vun den Ver- 
hältnissen loslfisen, in denen er lebt; denn Kinder verschiedener 
fllksde, Kinder der Stadt und des Landes haben in ihrer unver- 
mischten Oestalt immer zugleich eine verschiedene geistige Potenx, 
und hier gut der G-tnndsatz, den erst der folgende Paragraph in 
eeinem vollständigen Zusammenhange zeige» wird, der Grundsatz, 
dass das, was der Zögling vor aller Erziehung ist, für diese zugleich 
der Auagai^spunct und Beziehungspnnct aller Thätigkeit und Fär- 
Borge stin soll, nnd daes folglich der Individnalitätakreis der Kern 
ist, von dem ans sich der ganze Mensch entwickeln muss. Jede Art 
von Individualitftt schliesat nun einen bestimmten VorsteUungs-, Ge- 
müths- ntd Tkatigkeitskreis in sich, der nur zum Theil zusammen- 
fällt mit einem anderen Individualitätakreis. Die £rziehnng muss 
sich, daher an den eigenthümlichen Geistesinhalt nnd die eigentlifim- 
liehe G«istesform auschlieaaen , wie weit sie anch darüber erheben 
m^e. Darin sind ganz bestimmte Voraussetzungen gegeben, die 
vorerst durchaas erfüllt werden müssen. Die besonderen Lebensver- 
.hältnisse gew&hren hier Begünstigangen und legen dort Beschr&n- 
hiMgiB auf, über die man sich durchaus nicht hinwegsetzen, die man 
nicht ignoriren darf. Durch sie ist auch ein Jeder auf eine bestimmte 
Sehnle und Schulart hingewiesen, and von ihr muss er immer aus- 
gehen, mag ein anderer Übermächtiger Individualitätszug ihn später 
noch so weit darüber hinanaführen. Er darf es auch nicht etwa 
lucltmftls als ein Unglück ansehen, dass er nicht direct in den Le- 
benskreis eingetreten ist, dem er einmal angehören wird; denn jeder 
individuaUe Lebenekreis enthfilt ja zi^leich eigenthümliche Vorzt^ 
und Vortheile, deren ein anderer nothwendig entbehrt, wenn er sie 
nicht auf kaastlichem Wege erwirbt. Es muss nur dafür gesorgt 
sein, dass ein jeder Lebens^eis, eine jede Schule den üebergang zu 
«iner anderen Sphäre nach allen Seiten hin in solcher Weise ge- 
stattet, wie es der Natur nnd dem Charakter einer jeden Schule ent- 
spricht, nnd abgesehen von ttusuren Bedingungen, die innaihalb der 
OeseUschaft erfüllt werden müssen, wird der Üebergang votnebmlich 
durch die allgemeinen Interessen und Ideen vermittelt, die die Er- 
ziehung in allen Individualitat«- und Schulkreisen vOtlig gleichmassig 
zu pflegen hat. Dadurch wird aber auch ein gemeinsamer Geist ge- 
pflegt und dadurch wird die Einheit der G^sellscbaftakreifle viel zn- 
verllssiger hergestellt, als durch eine einheitliche Schule für alle 
Individualitatskreise «der wenigstens für die Anfangsstadien ihrer 
schnlnAisigeii Eatwickelnng. Ja die Kraft der gesellschaftlicheii. 
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E^inheit rnnss sich bedeutend verstärken, wenn ein Jeder, aaBgeröstet 
mit eigenüiflmtieher Kraft, von seinem individneHen Standpnnct ans 
nnd mit seiner Eigrenart eingreift in das Ganze, wofern nnr Alle 
genan zneammenstininien nnd im Zasammenwirken sich wechselseitig 
ent^^enkommen, nnd wofern ein Jeder seinen Stolz darin findet, das 
Seinige in seiner Weise recht zn thnn, statt sicli immer an eines 
Platz in einer fremden Indiyidnalit&tsBphSre thatenlo^ hineinznphan- 
tasiren. Vielen eiEcheint es freilich unter allen umständen als eia 
nnfiliertrefflicli reizende b nnd hezanbemdes Bild, wenn der Sohn des 
Banqnier's oder des Fürsten nnd der Sohn des Proletariers anf der* 
selben Schalbank neben einander sich befinden. Es ersclieint ihnen 
immer wie ein Bild ans dem goldenen Zeitalter. Am liebsten ver- 
einigen sie anch alle Schattimngen der Confession in einer con- 
fessionsloeen Schnle, so scheint ihnen die Einheit des sittlich- 
religiSsen Geistes, die dem Brziehnngszwecke gemäss in jeder Er- 
ziehnngsgemeinschaft herrschen mnss, am besten hergestellt zn sein. 
Und gewiss ist, dem allgemeinen Mensch enthnm , das sich hier dar- 
stellen wflrde , nnd der allgemeinen Vernnnftreligion kann in Bezug 
anf Beinheit nnd Wfirde des Gehaltes dnrch indivldnelle unterschiede 
nidits Weiteres hlnzngefttgt werden. Gewiss ist anch, eine jede 
ideale Gemeinschaft fordert, dass indiridnell verschiedene Pers»nlich- 
keiten in demselben Geiste f3r dieselben Ziele zusammenwirken, und 
so weit sie sich wirklich darin zneammenflnden , ist es freudig za 
begrSBBen. Aber das allgemeine Hensehenthnm ISsat sich znnächst 
immer nur annähernd realisiren; denn ein Mensch, der nicht zugleich 
Indiridnam wäre, ist ein Abstractum, das in der Wirklichkeit nicht 
vorkommt. Mehrere Individuen kdnnen nnd sollen in der That in 
eine«n hSheren allgem^en Gedankenkreise verschmelzen nnd wenn 
es geschieht, so ist es ein Fortschritt der Bildung; aber der hShere 
Gedankenkreis ist nicht schon dnrch den Eintritt in die Schnle and 
die Zugehörigkeit zn dei«e)ben bu den Einzelnen erzengt Aller- 
dings ISsst sich trotzdem ein gewaltsames oder kfinstllches Abstreifen 
und Znrflckdrängen individueller ZBge herstellen. Es kann eine 
solche Behandlung der Einzelnen eingeffihrt werden, wie wenn sie 
Abstracta wären, es lässt sich ein jeder Gedanke in einem blossen 
Gemeinbilde ohne alle individuelle Färbung darst«llen nnd auffassen. 
So scheint man dem allgemeinen Menschenthum und der allgemeinen 
Vemunftreligion näher zu kommen. Aber um ebenso viel verliert 
die Erziehung, verliert der Einzelne nnd jeder Gedanke an Eraft, 
wie sie dem indlvidaellen Geistesleben innewohnt, und für die wirkliche 
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Verschnielznng, die nicht Bclion vorlianden ist, sondern gescbaffibn 
werden soll, wird nichts erreiclit, sondern es wird ihr aog^ar noch 
obendrein entgegengewirkt. Denn xuiiSchst fährt der Einzelne doch 
fort, sich nnd die Anderen als Individuen zu denken und jeden Ge- 
danken mit seinen individuellen Zügen auszustatten, seihst wenn er 
das nicht änssert; denn das Concrete drängt immer herhei , es lässt 
bicli gar nicht vollständig abtrennen, sondern nur theilweise verdun- 
lieln. Es entstehen dann aber auch immer starke Reibungen der 
einen Individnalität an der anderen, weil sie unter einander zu ver- 
schieden sind, die Beibungen mijgen immerhin im Inneren, im Vor- 
atellnngakreis eines Jeden eingeschlossen bleiben. Jeder dUnkt sich, 
wo nicht am vorzflglichsten, doch der schonendsten Berücksichtigung 
werth. Nach Lessings Nathan hält Jeder seinen Aberglauben wenig- 
stena lür den erträglichsten. Dadurch schleifen sich aber die rauhen 
und unverträglichen Individualitäten nicht zu besserer Verschmelzung 
as einander ab, wie man sich wohl einbildet, sondern nach der Natur 
geistiger Kräfte werden sie nur um so einseitiger, eckiger, schroffer, 
sie nehmen zo viel Härte an nnd erlangen ein falsches Uebergewicht 
über das Allgemeine, und es bedarf doch überhaupt der Inhalt der 
Individualität, der nicht nothwendig einen höheren Werth hat, gar 
sehr der Beleuchtung und Durcharbeitung, damit sie zu anderen Indivi- 
dualitäten und dem allgemeinen Gedankenkreise in das rechte Ver- 
hältniss trete; daran fehlt es aber, wenn die Standes- und confessions- 
lose Schule die Unterschiede ausdrücklich ignorirt oder zurückdrängt. 
Man soll deshalb nicht den Schein der Unterschiedslosigkeit um jeden 
Preis herBtftUeH' wollen, wo der Über die Unterschiede hinausliegende 
Geist sich einmal noch nicht ausgebildet hat. Gewaltsames und künst- 
liches Gleichmachenwollen , das sog. Nivelliren hat bei allem Indivi- 
duellen, das sich nicht ohnehin schon nahe stand und verwandt fühlte, 
immer nur den entgegengesetzten Erfolg, als man beabsichtigt. Die 
rechte Annäherung an das allgemeine Menacheiithura und die allge- 
meine Vernunftreligion geschieht nicht durch Ignoriren des Beson- 
dereB and Zurückhalten damit, sondern mittelst Durchbildens des Be- 
sonderen zum Allgemeinen Wn, nnd nur dadurch lässt sich die überall 
offen darzulegende und nicht, wegen der mancherlei Hintergedanken 
blog scheinbare einheitliche Ueberzeugung erreichen, die selbst bis 
zu den allerspeciellsten Puncten herab da ganz unentbehrlich ist, 
wo durch gemeinsame Veranstaltung Einsicht und Charakter ausge- 
bildet werden sollen. Hat dann ein Jeder eine im allgemeinen Geiste 
durchgebildet« Ueberzeugung sich angeeignet, so kann Ihm der Streit 
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mit einer ent^egen^Betzten Ueberzengimg znr NachhUfe im Ein- 
zelnen nützlich werden, aber dnrcliaaB nicht frfther. 

Man soll sieb flberlianpt Btets der Indivldnalit&t an- 
schliesBen, wo es der ErEiehnngBZweck gestattet, üeberffillnng der 
SchnlcIaBsen ist frelllcli ein bekanntes groBsee HindemiBS für die 
individaalisirende BehaDdlnng der Einzelnen. Deshalb wird man je- 
doch nicht vom Streben darnach entbunden. Eb mflsBen nur nm so 
grSssere Anstrengungen daftr gemacht werden. Es darf selbat beim 
FoitechHtt des üntemchtB das Tempo nietit zo Oiuuten einzelner 
Begflnfltigt«r beschlennigt werden. Sie mflssen stets Innerhalb des- 
selben GedanhenkreleeB zn freien Arbeiten dorch Bog. Episoden an- 
geregt nnd angehalten werden, w&hrend' die Langsameren ond 
Schwächeren noch mit der EinprKgnng nnd Elnfibnng zn thnn haben. 
HitchstenB, wo die Verlangeamnng des Rhythmas dnrch falsche Ge- 
wohnheiten entstanden ist, Iflsst sich seine QeBCbwindlgkelt allmShlig 
etwas Bt«igem. Selbst Wflnschen, denen nlchte entgegensteht, mnss 
man nachgeben. Ja die Erziehung mnss sich nach den Entschei- 
dungen zD richten suchen , die der ZCgling selbst bei freier Wahl 
treffen würde. In jeder Beziehung moss man individaelle Strebungen 
nnd Bichtnngen unschuldiger Art gewähren lasaen und ihnen fCrdemd 
entgegenkommen. Nirgends soll man indlridneUen Neignngen und 
Gewohnheiten ohne Grnnd entgegentreten. Schon wo der Sprach- 
gebrauch oder die Wagschale der Gründe für ein spracl4icheB Mo- 
ment schwankt, darf die Schule nicht eine einseitige spracbUche 
Bichtnng willkfirlich festhalten , sondern sie mnss dem Individnnm 
gestatten, eich bei seinem Gebranch nach der einen oder anderen 
Seite zn entscheiden, nnd sie darf dann annehmen, dass sich das 
IndiTidnnm entachieden hat, wenn m die Tendenz zeigt, einen con- 
stanten Gebranch zn beobachten. Es darf femer nicht durch einen 
als Norm angenommenen, vielleicht blos conveutionellen Geist die 
freie indlvidnelle Aensaernng verdrängt werden, wenn sie nnr dem 
Vorgestellten entspricht und an sich s^o'achlich mSglich ist. Unter 
dieser Yoraassetzung mnss man einen Jeden bei der mündlichen, wie 
bei der schriftlichen Daratellong sich stets nach der eigenen Apper- 
cepüon und AuedmoksweiBe richten lassen. Es darf nicht statt dessen 
das eigene Denken nnd Gefühl dnrch die GewShnung an Phrasen 
erstickt werden. J» selbst eine classiBche, edlere oder dnrch eine 
Autorität, wie die der Bibel, gestützte Form darf nicht gefordert 
werden, wenn sie das Individnom nicht von selbst vorzieht. Nament- 
lich darf der Zögling nicht dnrch eine fremde Sprache in eine Unnatiir 
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der Denk- nnd SinaeBweiee hineingezogen werden. Correctheit auji 
Beinheit des Stil« lassen sich aufrecht erhalten, auch ohne dass man 
dflB fl^^iog zu einem die Individualitüt untergrabenden Nachahmen 
nSthigt. UeberiUl ist individuelles Gepräge ein unvergleichlicher, 
unersetslicher Reiz des äeisteslebenB, der Niemand fehlen darf. Er 
bewalirt vor der Gefahr, dass man blou als Exemplar der Gattung 
od«r einer Henechengruppe erBcheint, das sich durch ein anderes ver- 
treten öder abUfeen lässt. Er gibt einem jeden Einzelnen einen 
8elbBtändig«Br ihm ausschUeaslich zukommenden Werth und die Er- 
zi^nng muss deshalb eine Ehre darein setzen, das individuelle Leben 
des Zi^lisgs, wenn ihm nichts entgegensteht, so charakteristisch als 
möglich auB^iVgen. Jeder soll nur seinem eigenen Masa^ gerecht 
werden*). Geschweige dass man, wie LesBing's Nathan, daran denken 
darf, einen kindlichen Geist seinem Individualitätskreise gänzlich 
zn eatfremden. 

In der Kindei^artenzeit, in den Elementarclassen ist sogar, dort 
dnrch Stoffe, die einen allgemein kindlichen, hier durch Stoffe, die 
einen nmationalen Geist athmen, für die Befestigung einzelner 
in^vidneller Seiten des kindlichen Geistes za sorgen. Bisher ist 
da« gänzlich versSnmt worden, und es ist kein Zweifel, daas das znr 
langwuneB Entwickelnng des nationalen Geistes in unserem Volke 
mitgewirkt hat. Neben jenen Stoffen muss allerdings z. B. auch die 
botanische nnd mineralogische Terminologie von den heimathlichen 
Namn soigehen, es moss ihr volksthümlich poetischer Sinn erschlossen 
werden. Jenseits der Elementarclassen muss alles Fremde nnd Ent- 
legeite, in das dann der Zögling einzuführen ist, wenigetens auf 
seinen Heimatha- und Individnalitätskrets zurttckbezogen werden, anf 
sein enger«« oder weiteres Vaterland, auf das moderne Bewnsstsein. 
Eb darf lieh niemals blos darum handeln, dass er das Fremde nnd 
Enüegene kennen lerne und sich aneigene, er muss sidi iniiaer daran 
auch über sieh selbst nnd seine besonderen individuellen Verhältnisse 
orientiren. Es muss ihin ohneUa wenigaten« paTehologisoh mke 
stehen. Oft genug muss es sogar so sein, z. B. in Bezug anf das 
Betthaen, in Bezog anf das Zeichnen, die NatiH-knnde, die «loh auf 
das Fremde und Entlegene beziehen sollen: damit der Zögling in dem 
Gedankenkreise bleibe, der ihm jetzt angemessen ist, müssen die 



♦) Nach GOthe'a trefflichem Wort: 
Gleich aei Keiner dem Andern, doch gleich s 
Wie da« isu machen? ~ 
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AafgAben nnd Uebungen sich blos innerhalb der entsprechenden in- 
diTldaelleii Anschanonpen halten, und immer muse man daran an- 
knüpfen. Der mittelalterliche lateinische Unterricht vereäamte dag 
in solchem Grade, dase selbst das deutsche Idiom Temachlässigt 
wurde, und noch jetat bleibt man häufig im Uebersetzen bei de» 
nacktesten Latinismen stehen, statt dnrch sie den reinen Ausdruck 
in der Hnttersprache blos vermitteln zu lassen. Am besten, wenn 
das Fremde and Entlegene aas den eigenthümllchen VorstellnngB- 
weisen ond GefBhlen des Individuums gleichsam hervorwSchst. So 
mnsB das erste Lateinische und Franzasisehe, das dem Zög- 
ling dargeboten wird, da^enige sein, das im Gebrauche der Mntter- 
spraclte noch lebt, und man darf es anch dem Weller'schen Herodot^ 
der den als Schulbuch nach allen Seiten hin pädagogisch unmöglichen 
NepoB verdrängen will, nicht znm Vorwurf anrechnen, dass er sieb 
der Schweiz erhänser' sehen Üebersetzang anBchliesst. Yon Barbarismen 
mnss sie allerdings gereinigt werden; wenn sie aber trotzdem den 
Golor latinus noch nicht vollständig an sich trägt, so wird das nnge- 
fähr so viel ausmachen, als das Dialektiscbe der Muttersprache bei 
dem Z&gling anfangs von dem reinen Hochdeutsch absteht, und man 
darf doch auch jenes nur allmählich durch dieses zu ersetzen suchen, 
um sich nicht von dem kindlichen dedanken- und Sprachkreise zu 
weit zu entfernen. Ebenso rnnss die Betrachtung über mathematische 
Gestalten von dem ausgehen, was der Heimathskreie davon darbietet, 
z. B. bei dem Wßrfel, bei der SSnle von einem Denkmal, einem 
Denkstein der Umgebung, und poetische Formen, wie die des Epos, 
aber auch Uetaphern und andere Tropen muss der Schiller immer 
frflher in der nationalen LHeratur erkennen, als in der fremden. 
Namen und Formen, die dem IndividualltätekreiE näher liegen, dnrfea 
ferner nicht etwa mit davon abweichenden vertauscht werden, z. B. 
nicht etwa Ttoja mit Troje, weil dieses die joniBche, Homerische 
Form ist. Es darf nicht einmal die lateinische Schrift der Deutschen 
vorangehen, die ohnehin viel ausdrucksvoller und deshalb viel leichter 
lesbar ist als jene. Die lateinischen Zahlzeichen adoptiren wir nicht als 
lateinische, sondern als die einfachsten Symbole, die man jeder Zeit 
erfinden mfisste, wenn sie nicht schon gegeben wären. Am aller- 
wenigsten darf von dem Knaben gefordert werden, dass er einen 
Casus, ein Tempus im Lateinischen oder bei der üebersetzung ins 
Lateinische erkenne, wenn er das an einem deutschen Lesestück noch 
nicht mit vollkommener Sicherheit und Geläufigkeit vermag. Den 
griechischen Sagen milsaen endlich heim Unterricht die deutschen, 
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dem iBF&elitischea Heldenthnm mugg das deutsche vorangehen. Nur 
wenn sich so das Fremde dem Nationalen anschliesst, wird das indi- 
vlSnelle Ivehen nicht geschSdi^, und erst dann wächst der nationale 
Sinn an den fremden Stoffen, deren Kräfte ihm untergeordnet werden, 
wfthrend er durch einzelne effectvolle oder erhebende Momente viel 
zn dürftig gepflegt wird; erst dann wurzelt auch die Bildung, die 
der Geist von jenem Stoff hernimmt, tief genug ein. 

Ueber der Hingebung an die Individualität darf man natürlich 
das allgemein menschliche Ziel der Erziehung und das, was 
dadurch vorgezeichnet wird, niemals vergessen. Es muss das Be- 
streben dahin gehen, die Mängel der Anlage, die sich bei Mädchen, 
wie bei Knaben «eigen, durch die Kunst der Erziehung und die Art 
des ünterrlehta so weit auszugleichen, als ea möglich ist. Den Hin- 
dernÜBW der Erziehung, welche grosse Städte bereits in der erwor- 
benen Anlage begrfinden, lässt sich freilich ohne wohl eingerichtete 
und wohl benutzte Spielplätze, Schulgärten, Schul werk statten gar 
nicht abhelfen. Die Kinder der unteren Volksclassen haben ferner 
mehr Schulstunden nöthig, sie bedfirfen wenigstens regelmässiger 
Arbuitflitniden in der Schnle. Zuverlässig darf man den Z5glii^ 
niobt ganz versinken lassen in seine Individualität und die Erziehung 
selbst darf Um nicht gedankenlos ganz darein versenken, sie darf 
ihn nicht «einer Individnalität völlig fiberlaeeen, wie es Koussean 
wollte. Er soll nicht, ohne von Mitwelt oder Vorwelt zu lernen, 
(aa^ GMh«) ein Narr auf eigene Hand werden. An die Stelle der Me- 
thode tritt überhaupt eine Manier, wenn über den Eigenheiten des 
einzelnen FkUbb das Allgemeine ans den Augen verloren wird. Die 
schlimmste Art von Manier ist es aber, wenn über den Eigenheiten, 
Absonderli<Akeit«n und Liebhabereien der Individnalität, über den Yor- 
nrtheilen des Standes, fiber den Einseitigkeiten und Besohräuktheiten 
derConfeflslon, der Nationalität, Ober dem Particularismus derStammes- 
gemeinschaft dag Allgemeingüti^ und AUgemeinnothwendige ver- 
gessen oder versäumt wird. Die Erziehung muss daher oft genng 
in Qegensatz zn dem individaellen Geist tretai, wie es der 
Einzelne bei sich selbst auf einem höheren Standpunct thnt. Sie 
masB wenigstens Gtegengewichte schaffen , und in ihr darf deshalb 
nicht ohne EinsdirRnkung ein unmittelbarer Ruf der Gottheit an 
ans erkannt werden. Das ist nach einem früher aufgestellten Grund- 
satz erst dann statthaft, dann aber anch nothwendig, wenn sie einen 
sittlichen Inhalt hat oder nachweislich sittlichen Zwecken dient. 
Ob es aber Oberhaupt möglich ist, anf die Individualität sich einen 
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Efoflnss za verschaffen, kann man mit Kecht fta^en. Wir haben sie 
Ja als onüberwindlich, als nnbildsam kennen gelernt, nnd das ist sie 
anch an sich bei dem Einzelnen. Bei ihr kann es nur darauf an- 
kommen, sie nSthigenfalls in das rechte VerhSltniss zu an- 
deren Einzelnen ond znr Gesellschaft zn setzen; das ins Werk 
zu setzen oder doch zu erwfigen, ist aber immer m^lich, nnd es ist 
anch unbedingr^ noUiwendig, wenn nun sicher sein soll, daes sie nicht 
eine einseitige, schädliche Gewalt ansQbe. Dazn kommt aber noch 
etwas anderes. Die Individnalltat ist eine über den Einzelnen hin- 
ansreicliende, vererbliche physische und historische Macht, und 
gar manches, was bei ihm zur Verdonkelimg und Äbsehwftchting, 
znr 3eschleiinignng and Belebung geschieht, erweist -sich bei ihm 
selbst als unwirksam , pflanzt sich aber doch TeprodtiGll<msweise mit 
fort, weil ein GeB<^ehen fiberhanpt nicht schlechtiün als ein Nichts 
zn betrachten ist; und trägt vielleicht erst bei einem späteren Gliede 
der Keihe, zu der er selbst geh^t, trägt vielleicht erst in langer 
Zeit, wie sie auch Darwin für seine Veränderongen nöthig bat, Fracht. 
So ist denn doch nicht alle Hof^ong benommen, auch eine so starre 
Uacbt allmählig zn untergraben oder in ihren Wirkungen za mas- 
sigen, zomal die Individualität zum Theil rein geiziger Art ist, und 
bei rein Geistigem immer noch mehr AuseJcht auf Wandelbarkeit 
ist, als bei Organischem oder solchem Geistigen, das auf dem Orga- 
nismus beruht. 

Bei aller Einwirkung anf die Individualität mnss man sich aber 
sehr hüten, auf Grund unzureichender Erfahrung eine feste 
geistige Bestimmtheit voreilig anzunehmen. Insbesondere ist man 
nur allzusehr geneigt, Beschränktheit anznnehmen, wo es blosgrSsaerer 
Anstrengungen bedarf, um dem kindlichen Geist etwas abzugewinnen, 
und obendrein entsteht der G«ist der Beschranktheit sehr häufig nur 
in Folge der falschen Uetbodeu, die man in Anwendung brii^. Wie 
vor voreiligem Urtheil hber die Indlvidnalität, mtus man sieh als- 
dann davor hfiten, dass man nicht, statt durch fortgesetzte Erfah- 
rung sich belehren zu lassen, an der Voraussetzung der einmal an- 
genommenen Individualität festhält. Freilich muss man einen Plan, 
der auf eine bestimmte Individualität and in Folge dessen anf 
eine bestimmte St^ulart, anf eisen bestimmten Lebenskrejs, wozu 
man den ZSgling in Beziehnng gedacht hat, auch aufgeben kOnnan, 
wenn es nothwendig ist. Aber darum braucht mui eine Erziehni« 
no(^ nicht als misslungeu anzusehen, wenn man während ihres Ver- 
laufes eine be«sere Einsicht in das Geistesleben des Zl^Ungs gewinnt. 
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Geschweige, dasB man einen Plan, der später zum Abschlnes gelangt, 
als wenig gelangen betrachten darf, zumal eine zu höheren Zielen 
gitaNgaMto Geiatesentwickelnng in der Regel einer längeren Zeit zu 
bedflrfen scheint Am meisten Fürsurge und Gednld scheinen aber 
die Kinder der Armuth und der Noth in Ansprnch zn nehmen, weil 
ihre Anlage sehr gewöhnlich die allerver wickeltesten nnd verwor- 
renoten Geiste Bznstftnde in sich schlieBst. Unter allen Umständen 
bilden die in Kficksicht anf die Individnalität zutreffenden Mass- 
nahmen mit den allgemeingiltigen Methoden zusammen ein Ganze», 
dem kein Theil der Erziehung nnter irgend einem Namen, wie dem 
der Technik, entzogen werden darf. 

Hiermit ailg c nnsere gegenwärtige Betrachtung über die Indivi- 
dnalität gsschlowen sein. Die Individualität ist indess nnr eine 
Seite des geirtigen Lebens, deren Eigenthümlichkeit sich allerdings 
anf alle Theile und Sphären desselben übertragen kann. Die Er- 
Kiehnng setzt aber Eenntniss des Geisteslebens überhaupt voraus. 
Deshalb siAllesst sich der folgende Paragraph seinem Inhalte nach 
nmnittelbar an. 

§ 11. 

Der Geisteszastand des Zöglings überhaupt. 

Wenn die Individnalität eine Seite des geistigen Lebens ist, so 
folge Whn daraus, dftös der Geist nicht ein streng einheitliches Ganze 
darstellt. Die Einheit gehört wohl zn den Zielpnncten der Bildung ; 
den» es schwebt ja dabei das Ideal der Persönlichkeit vor, welches 
ohne Einheit nicht zu denken ist. Damm muss auch das, was der 
Zögling vor aller Erziehnng ist, Ansgangspunct und Beziehungspnnct 
ffir alles sein, was er durch die Erziehnng wird. Jedenfalls ist aber 
die Einheit nicht ein nrsprBnglitlier , ganz von selbst vorhandener 
Geiste Bzu stMid , und sie ist es darum nicht, weil alle Bildung ganz 
anwillkürlitdi auf Veranlassnngen nnd ÄnregungeB von anssen ent- 
steht, nnd Rwar anf die allerverechiedensten Veranlassungen nnd 
Anregnngen hin, wie sie Anfenthaitsort, Oesellschaftskreise, Umgang, 
Erfahrung, Büdungsgelegenheiten, Lebensschicksale einem Jeden dar- 
bieten. Ans allen solchen Quellen ströme« uns Vorgtellnngen zn, nnd 
das einheitliche Seelenwesen wirkt dahin, dass so viele von ihnen, 
als möglich, nnter einander in Verbindung nnd in mißlichst innige 
Verbindung treten. So entstehen znnftchst Mengen verbundener 
Vorstellnngen and zwar in mannichfachster Wöise verbundener 
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Torstellungen. Eb sind Gruppen bei den gleichzeitigen, es sind 
Beiben bei den euccessiv auftretenden VorBteUangen , und beide sn- 
eanuaen fasst man als Vorstellnngskreise nnd TorBtellimgamaBBrai mit 
Bücksicht daraaf zneammen, dass es Verbindnng'en ganz znßtlUger 
Art, ohne alte känBtUclie Qliedemng and Ordnung Bein können. 
Immer sind es mehrere, weil sie anf rerschiedene VeranlasBOngen 
des Lebens entstanden sind. Sie bleiben ancb. zunSchst einzeln nnd 
von einander getrennt, weil jeder Kreis in einem gewissen um- 
fang einen eigenthümlichen , von dem VorateUnjigsmaterial eines an- 
aleren Kreises verschiedenen Inhalt hat. In dem eigesthümlichen 
Inhalt eines jeden Kreises wurzeln nämlich Gegensdlxe, welche 
die Tereinignng mehrerer Kreise hindern, nnd selbst wo die 
Einheit des Geistes wirklich gelingt, bleibt sie doch schwach und 
reicht nicht weit, ursprünglich kommt sie gar nicht zn Stande, 
es entstehen vielmehr einzelne Abtheilimgen und Sphären, eine jede 
mit eigenthümlichem Geistesleben erfüllt. Aber in jeder Kasse bil- 
den sich bleibende Producte ans, d. i. constante WirknngBWeisen 
nnd gleichförmig verlaufende Thätigkeiten, wie sie unter dem Namen 
des Gedächtnis B es, des Verstandes, des Gefühls n. s. w. bekannt 
sind. Diese Producte bilden sich jedoch nicht blos einmal in der 
Seele ans, sondern so oft nnd in so verschiedener Weise, als 
die Vorstellungsmassen verschieden sind, nnd es gibt deshalb die 
verschiedensten Arten nnd Grade des Gedächtnisses, des Verstandes, 
des Gefühls n. s. w. Wer eine Art davon besitzt, d. i. wer eine 
Art anf dem einen Gebiete, in der einen Sichtung besitzt, bewtzt 
darnm noch nicht eine andere Art, die mit jener unter denselben 
Allgemein- oder Gattungsbegriff fällt. Ortsgedachtniss z. B. ist nicht 
immer mit Namen-, Zahlengedächtnjss verbunden, feines Geffihi in 
dem einen Gebiete verbürgt noch keineswegs ein eben solches Ge- 
faiil in einem anderen Gebiete und so Sberall. Vielleicht fehlen uns 
aber die anderen Arten des Gedächtnisses, Gefühls u. s. w. blos 
darum, weil man die Vorstellnngskreise nicht besitzt, zu denen sie 
gehören? Nein, selbst in den Vorstellungskr eisen, die mau wirklich 
besitzt, ist die Ausbildung des einen von der des anderen r^cksicht- 
lich der in ihnen sitdi festsetzenden Gelstesproducte gar sehr ver- 
schieden. Die Constanten 'Wirkungsweisen, die in dem einen Gebiete 
vorkommen, sind in einem anderen gar nicht ausgebildet, oder wenn 
sie nicht durchaus mangeln, so sind sie doch vielleicht hier nur in 
ungleich schwächerem Grade vorhanden. Eine solche Ungleichheit 
tritt besonders in der Jugend und bei denen, für deren gleichmSssige 
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Ausbildung niclit gesorgt ist, sehr stark hervor. Daher das gaot 
verschiedane geistige Anssehen, die ganz verschieden sich 
ä»«BflVfide Beiähiguug des Zöglings in verschiedenen Fächern 
des Scholunter rieht B, in Haus nud Schule, Erwaclmenen gegenübet' 
und unter SchaU und Spielkameraden, überhaupt in verschiedenen 
Lagen and bei verschiedenen Gelegenheiten. In der einen Sphäre 
enwhetnt er phantasie- und gemiithvoll, von gutem Gedächtniss und 
"Verstand, lelbiitthätig und vorwärts strebend, in einer anderen viel- 
leicht als das öegentheil von dem allem, und wenn man ihn nur 
in der einen Sphäre kennt, so erkennt man ihn in einer anderen 
gar leicht nicht wieder, so grundverschieden zeigt er sich in den 
beiden Spbttm. Darum wird er oft auch ganz falsch beurtheilt; 
denn man ist geneigt, die Vorzüge oder Mängel, die man an ihm 
auf dem eloeH Oebiete kennt, auch auf einem anderen bei ihm vor- 
auszusetzen und zu erwarten, und dieser Analogie schluss erweist sicii 
doch 80 häufig als irrig. Das ist freilich sehr natürlich. Denn 
wenn eine VorstellungBrnasse im Bewusstsein steht, so verdrängt sie 
gerade ein« andere 'von entgegengesetztem Inhalte. Wenn sie daher 
in abweii^ender Weise durchgebildet sind, wenn sie unterschiedene 
Grade der Vollendung an sich tragen, so können die guten oder die 
echwadiAiL' Seiten der einen Hasse sich nicht zeigen, während die 
andere im Bewusstsein gegenwärtig ist. Namentlich auch die Fähig- 
keit, die Begabung und Ungeschicktheit, die besonders sUtrk aus- 
geprUpt M, und die sich deshalb als von 'der Individualität herrüh- 
rend dociuuentii't, ist ganz gewöhnlich auf einzelne Theile und 
Sphteen des Geisteslebens beschränkt, und man darf sie nicht vor- 
eilig verallgemeinern. Vielmehr mnss sich jedes Urtheü über das 
Vorhandensein oder den Hangel einer Anlage, über ihre Wirksam- 
keit in eiferen oder weiteren Kreisen auf Beobacht.ung »tfiteen. 
Halt mnss die Erfahrung gemacht haben, dass und wie weit sie 
wirklich voskttiAM. ist oder nicht, um nicht zu irren. In Wahrheit 
ist das aber nur eine Gonsetiuenz von dem allgemtduen selbstverständ- 
lichen Satze: man mnsB überhaupt des kindlicken Geist kennen, 
am ihn theils richtig benrtheilen, tbeils richtig behandeln, also in 
«ngemeBflener Weise auf ihn einwirken zu können, nnd dazn gehört 
wieder, man mnss beobachtet haben, welche Vorstellungsmassen darin 
ausgebildet sind, und welche nicht, wie weit und wie richtig sie 
ausgebildet sind. Allerdings muas man zugleich wissen, was sich 
aus der geschilderten Natur des Geistes von selbst ergibt: alle 
Bildung, die der Zögling besitzt, aber audi jeder Uangel, jeder 
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Fehler ist immer nnr eis Verhältniae der Vorstellangsmassen 
oder ihrer Theile, und anch alle spätere fiildnng mnsB au iimen In 
ein richtigee VerhSItnies treten, sie mnsB Bich daran genan an- 
BChlieBsen; Bonst wird aaf die schon vorhandenen YorBtelliing^BmaBsen 
ein starker Drnck und Zwang ausgeübt, der sie selbst leicht zer- 
rüttet nnd nothwendigerweise zugleich anf den Oi^anismns in schSd- 
licher Weise zurtlckwirkt Dariun ist auch die Verbindung der 
Schule mit dem Hanse so wichtig nnd jede Eriunemng, jeder Wink 
von demaelben ist der Schnle so werthvoll; denn dem Hanse ist der 
Geisteszustand der Seinigen immer am dnrchdcfatigsten. und weiter: 
alle Bildung ist immer zunächst gebunden an bestimmte Kreise 
und ihren Inhalt, und das gilt nicht blos von Kenntnissen, sondern 
anch von Fleiss, Anstrengung, Wille, Sittlichkeit. Was man hierin 
in dem einen Kreise vermag, vermag man darum noch nicht in 
einem anderen; denn alle solche Kräfte haften zunächst an dem 
Boden, auf dem sie sich entwickelt, d. i. an dem Vorstellnngsinhalt, 
an dem sie sich gebildet haben. In andere Kreise reichen sie also 
nicht von selbst hinein, und sie gehen auch nicht ganz von selbst in 
andere solche Kreise Aber, um sich da gleichfalls wirksam zu erweisen. 
Vielmehr ist das, wo es sieh wirklidi als erreicht darstellt, schon 
eine Folge des waehBenden oder mehr durchgebildeten Zusammen- 
hangs nnter den einzelnen Theilen des (reietes. Sie hllngen dann 
schon so zusammen, dass die KrKfte nicht in den einzelnen Kreisen, 
W02U sie znsSchst gehören, eingeschlossen bleiben, aandem sich 
, anch in anderen reproduciren. Namentlich werden mehrere 
Kreise durch ihre li^sche Durchbildung so zusammengeschlossen, 
dass sie denselben Begriffen und Urtiieil«i unterworfen sind nnd 
diese fcdglich sich auf jedem der dadurch verbundenen Gebiete gel- 
tend madien. IMe Specialbildnng erwettert eich dann xn der all- 
gemeinen Bildung, die man formelle oder formale Bildung 
nennt, d. i. sie haftet nicht mehr an eln^n besttramten Vorstetlunga- 
kreis nnd Vorstellnngsinhalt und besohrtidkt sich nicht mehr darauf, 
sondern die Kraft, die Gescbickliohkeit, die Tugend, die formal durch- 
gebildet ist, unter anderem auch die Kunst, eine Art des Lernens 
zu verstehen und recht zu Üben, erweist eich dann als solche anf 
allen Gebieten, in allen VorsteUungsmassen, die nnter einander ver- 
möge einer aber den einzelnen EreiB hinauBreichenden and vielleicht 
einheitlichen Durchbildung zusammenhangeu. So weit diese reicht, 
sind die Abtheilnngen, Fächer, die Schranken des geistigeti Lebens, 
die ursprünglich vorhanden waren, verschwunden. Jede Kraft durch- 
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dringt dann das Ganze der verbundenen und in so weit gleichmAsEtt 
organisirten Vorstellungskreise, in jedem bewährt sie sich ihrer Natur 
nad WirlEsamkeit nach, indem sie so viel leistet, als sie vermag. 
Eine solche Formalbildung ist nun gewiss ein Ziel für alle ErzieUiHts, 
so gewiss es sicli dabei um die Persönlichkeit handelt, also nicht 
blos für Gymnasien und Realschulen, wie man wühl glaubt. Hau 
mws sie freilich in dem angegebenen Sinne verstehen. Foi'iiien des 
Geistes gibt es allerdings auch in anderem Sinne. Sie haben aber 
nicht die gleiche Bedeutung für die Persönlichkeit. Die Kraft dei- 
Fonnaltifldung in unserem pädagogischen Sinne darf man auch nicht 
einem einzelnen Vor stellungakr eise an sich, einem einzelnen Fadi 
und VnterricUiCegenstand oder der Beschäftigung damit zuschrei- 
ben. Man darf z. B. nicht vom Sprachstudium oder von einem 
einzelnen . Spradistudium , man darf nicht vom mathematisoheii 
Studiom uline 'Weiterea erwarten, es werde das Denken oderiiTiiie 
Phantasie im Allgemeinen bilden, es werde sich überall besrtür- 
ren, wo nur gedacht oder phantasirt würde, selbst ohne besoadeiJe 
Kenntniss des Stotfes, worauf die Denkgesetze anzuwenden seien 
oder worin sich die Phantasie zu bethätigen hätte. Das bestätigt 
auch die Erfahrung nicht. Der Kenner einer Sprache ist vielleicht 
auf mathematischem Gebiete sehr ungeschickt und umgekehrt,^ nud 
beide sind vielleicht anf einem anderen wissenschaftlichen oder prsik- 
tisclien (iabiete grar nicht bewandert, sondern verirren sich inidei' 
auffftU^irifiten Weise und geben sich die grösst«n Blossen, ja sie. be- 
sitzen hiei' vielleicht niclit einmal Phantasie oder Gedächtniss. Em- 
seittge. Bildung gewäJirt Uberliaupt, selbst wenn sie logisch durok< 
gebildet ist, keine Bürgschaft dafür, dass sie formell wirke, ' aJso 
auch auf einem solchen Gebiete sich bewähre, zu dem sie nielit in 
Beziefitini; gesetzt und dessen Stolf unbekannt oder ungeläufi^' ge- 
blieben ist. Die Denkformen und Denkgesetze, überhanpt die ei^en- 
tliümlichen Vontellnngsweisen mögen auf mehreren Gebieten an »ich 
dieselben bleiben. Sie werden uns aber doch da nicht gelingeuj'iw« 
der Stoff uns fremd ist. Es war nichts als ein Irrthnm der Aristo- 
te lisch- Wölfischen Theorie, der von Kant's Kriticismus nicht flbttf- 
wnnden wurde, dass man altgemeine Kräfte und Vermögen, 'Und 
zwar einmal vorhandene in der Seele annahm, die für jeden Stoff in 
Bereitschaft stehen sollten und durch die allgemeine Geistesgymnaatik 
eines ins Blaue hinein arbeitenden Unterrichts zu voller Stärke- ans- 
gebildst wüedrn. 

In Wahrheit gibt es dreierlei Bedingungen für formate 
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Bildung des Oeistes, die gieichmAeeig erfällt gein miissen. 1. (ie- 
danken, Gefühle und andere OeisteBpr'odacte, die in dem einen Kreiee 
anegebildet sind, fibertragen sicli erst dann anf einen anderen nnd 
gewähren ihm eine HQlfe, wenn beide Kreise in so enge Ver- 
bindung gebracht sind, dass die Bildung des ersten im zweiten 
eich reprodttctionsweise erneuert an den Stellen nnd in den Gliedern, 
wo die Verbindung zn Stande gebracht ist. Freilich muss die Bil- 
dung nicht blOB von dem ersten Kreise zum zweiten her überreichen, 
sondern es muss anch die Verbindung des zweiten Kreises mit dem 
ersten ganz selbständig ausgebildet sein. Denn alle Verknüpfung, 
die in der Seele zn Stande kommt, wirkt immer nur einseitig, so 
lange sie nicht anch von der anderen Seite zu Stande gebracht 
ist. So z. B. bei aller Lectflre, die dem Sprachunterricht zu Grunde 
gelegt wird: Sie enthält zugleich viel geschichtliches, geographisches, 
naturkundliches Material. Wenn nun dasselbe auch mit gebührender 
Sorgfalt hei dem Sprachunterricht ansgebüdet worden ist, so beweist 
die dadurch gewonaene Bildung doch erst dann auf dem Gebiete der 
Geschichte, der Geographie, der Naturkunde ihre formale Kraft, 
sie strömt erst dann diesen Kreisen bei einem gegebenen Anlasse 
zuverlässig zu, wenn sie von ihnen ausdrücklich aufgenommen nnd 
in dieselben eingeordnet worden ist, und zwar mit deutlicher Er- 
innerung an den Stoff der Leetüre, wenn die Anknüpfung also ganz 
selbständig auch von Seiten der Kreise geschehen ist, in denen sie 
sich reprodudren soll. Dem muss aber 2, schon etwas voraus- 
gegangen sein, wenn die formale Bildung zuverlässig erreicht wer- 
den soll; das betreffende Material muss nämlich schon in dem ersten 
Kreise begrifflich durchgebildet worden sein. Bei der LectGre 
musB das sachliche Material z. B. mindestens isolirt worden sein, 
es muss namentlich eine der speciellen Beschäftigung mit dem Gram- 
matischen und Stilistischen voransgehende Auffassung hei ihm statt- 
gefunden haben. Bei der Anwendung eines allgemeinen Gedankens, 
einer Kegel, bei der Correctnr eines Fehlers muss der leitende All- 
gemein begriff, z. B. der des ablativus absolutns, der einer bestiihmten 
Blattform, es muss das allgemeine Gesetz, z. B. die bestimmte Schlnss- 
weise, das Gesetz vom Widerspruch, anch schon für sich ohne Rück- 
sicht auf einen bestimmten Inhalt dargestellt nnd aufgefasst sein. 
Es genügt nicht, wenn die betreffenden Vorsteltnngen blos in andere 
Vorstellungen eingemischt, wenn sie dabei flüchtig berührt oder auch 
nur bewusstlos gewohnheitsmässig an einem speciellen Stoff eingeübt 
worden sind. Wenn aber auch die logische Durchbildung in dem 
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eretftn Kreise erreicht ist und ebenso die Verknüpfung desselben mit 
dem zweiten Kreise, sowohl in dir einen, wie in der anderen Ricli- 
tnng, so kommt die formale Wirkunj; doch er« ;i. niitev der Voi- 
anseetznng sicher zn Stande, dass der ümkreiü des Stoffes, in 
dem sie hervortreten soll, hinreichend bekannt ist. Es kommt 
»nggerdem wenigstens nicht zn einem freien, prodiirtiveii (Jebranciie 
vnn dem, was auf einem anderen Gebiete begrifflich f^eleint wurden 
ist, sondern es werden dadurch hBchstens einzelne Pniicte beleuchtet, 
kritisirt. und d«s hat für das Denken der Person nnd den (^harakter 
keire Bedeutung. Viele glauben allerdings formale Bildung zu er- 
zielen, ohne an die Erfüllung der von uns aufgestellten Bedingungen 
zu denkeB. Aber sie irren sich. Formale Kraft und Wirksamkeit 
entsteht nirgends bei einer isolirten Vorstellungsmasse, sie entsteht 
niemals, wenn iricht wenigstens diese mit vollem Bewusstsein logisch 
dnrchgebAdet ist, und sie entsteht auch dann nicht, wenn der Inhalt 
des Gebiets, in dem sich das logisch durchgebildete Material repro- 
dnctionsweise bewähren soll, nicht hinreichend bekannt ist. Das sind 
aber sehr nothwendige Znsfitze zn dem Begriff der Bildnng, die wir 
als «bi VerliältnisB der Vorstellungsmassen und ihrer Tlieile erkannt 
haben, und eine Erweiterung dieses Begriffes werden wir auch in 
der absdi liessenden Betrachtung unserer Einleitung gewinnen, zu der 
wir jetzt Vbergelien. 

§ 12. 

AbschUessendes aber die Möglichkeit und Nothwendig- 

keit der Erziehung, wie über ihren Werth für den 

Einzelnen. 

Wir haben die Erziehung schon im Allgemeinen als möglich 
erkannt, weil uns die wissenschaftliche Psychologie gestattet, Ui'- 
sachen auf Wildungen zn berechnen. Viel deutlicher wird uns aber 
die Möglichkeit der Bildung einleuchten, wenn wir von dem 
Gedanken ausgehen, dass Bildung ein Verhältniss der Vorslellungs- 
maseen nlid ihrer Theile ist. Denn dieses VerhUltniss ist ausser- 
ordentlich beweglich und veränderlich- Es lässt sich durch das 
Wechseln der Causalbedingungen auf die mannigfachste Weise bil- 
den und auch wieder' umbilden, wie es dem Erfalirungsbegriff der 
Erziehung entspricht. Zunächst können Zusätze zu den Massen hin- 
zukommen, diese können inhaltlich bereichert und erweitert werden. 
So wird das geistige Leben vermehrt und verstärkt. Manche Arten 
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des geistigen Lebens können aber aucli gehemmt, es kann ihnen ihr 
Uehergewicht entzogen, es kann ihnen entgegengearbeitet werden, 
nnd zwar durch entgegengesetzte Vorstellungen, und alles das 
tnuss nicht blos durch einzelne Vorstellnngen geschehen, sondern es 
ist anch mit Httlfe von ganzen Gruppen nnd Reihen mißlich, die 
ausgebildet werden nnd um so energischer wirken. Jede solche Bil- 
dung und Wirksamkeit ist aber immer mit Bewegungen verbunden, 
die im Inneren des Zöglinga vor sich gehen, nnd wie sich sein Ge- 
- dankenkreis inhaltlich vermehren und verstärken läset, so kann es 
anch der Form nach geschehen. Denn unter den vorhandenen Vor- 
stellungen kSsnen neue, es können engere Verbindungen gestiftet 
werden. Ks kann das Material der einen Art mit dem Material von 
einer anderen Art verglichen, es kann daran gemeBsen, ja es kann 
an Objectivem gemessen werden, das nicht eine beliebige Anffassong 
znlässt, sondern eine nothwendige nnd allgemeingiltige Auffassung 
fordert und zur Vergleichong nCthigt. Darauf können dann auch Grund- 
sätze und Maximen gebaut werden, die wiederum Bewegungen von 
eigenthfimUcher Art veranlassen, wie sie beim Urtheilen, Streben und 
Wollen vorkommen, nnd durch alle solche Verfindernngen wird die 
Wirksamkeit der Vorstellnngsmassen lieBtimmt, wird auf die Producte 
in ihrer Mitte ein Elinflnss gewonnen; aber das geschieht nicht blos im 
Umkreis des Yorstellens, sondern zugleich im Umkreis des Gemtlths- 
lebens nnd Willens, das ja von jenem abhKngig ist. So gewiss daher 
der Geist aus Vorstellungen und ans Verhältnissen, unter Vorstellungen 
besteht, so gewiss kann er anders nnd wieder ändert gebaut oder 
geformt werden, nnd zwar durch Vorstellungen, die jedoch zugleicli 
Bewegungen und Gemüthsznstände hervorbringen. 

So erhellt die Bildsamkeit, die den Willen zum Erziehen weckt 
und reizt, nnd folglich auch die Möglichkeit der Erziehung am aller- 
dentlicheten ; daran schliesst sich aber sogleich der Gedanke einer 
Grenze derselben an, wie sie im Erfahrungsbegrltf derselben 
auch vorkommt. Bestimmte Wirkungsweisen setzen sich allmälilich 
in den Vorstellnngsmassen constant fest, gewisse Kräfte, gewisse 
Arten der Association, der Apperception beharren stetig, und es tritt 
dann bei ihnen etwas Aehntiches ein, wie es bei den natflrlicliBn 
Organismen vorkommt. Diese nehmen zwar das Allerverschieden- 
artigste in sich auf, bearbeiten es aber immer nach dem bei ihnen 
schon vorhandenen Vorrath von Kräften nnd setzen es so in ihre 
eigenthümliche Natur um. So kehren auch im menschlichen Geiste, 
wie Verschiedenartiges sich ihm darbieten mag, zuletzt immer die- 
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selben leitenden yoretellungen und Benrtlieilungen zurück, und allea 
Nene wird nach denselben Katijgorieen, Oesiclitspuncten und Gesetzen 
ortMAiieden, verbanden oder getrennt. Diese kommen also gewohn- 
heitsrnftssig gleichmässig znr Anwendung, und es ist das gerade das 
Zeichen des Gebildeten, des Charaktervollen, bei dein das Hin- und 
Herschwanken nnter wechselnden, entgegengesetzten Meinungen und 
."frehnngen anfgehSrt hat. Das Eintreten eines solchen Zustandes 
beweist auch, dass der feste Bestand der durch die Erziehung ge- 
wonnenen Bildang gesichert ist. Aber schon lange vorher haben 
die VorBtellungsmassen immer langsamer und langsamer nachgegeben, 
und zwar in dem Hasse mehr, je älter, je durchgebildeter sie bereits 
waren, eiBB*jfl festere Construction und Bichtnng sie bereits angenom- 
men haben. Zuletzt lassen sie sich gar nicht mehr umgestalten, ihr 
Besitzer i^stAtt«t Wenigstens kein Eingreifen in ihre Construction 
nnabhltngig von seinen schon erworbenen Grundsätzen und den daraus 
sich entwickelnden Absichten, kurz er ist nicht mehr bildsam und 
die Erziehnn^ mnss anfliören. Der Uebergang dazu kündigt sich da- 
durch bei dem Zögling, an, daes er einzelne Theile seines Gedanken- 
hrciini vor ' dem Auge des Erziehers verschliesst und höchstens 
zSgemd und nnr auf Befragen nnd Nachforschungen hin sich er- 
öfiMt. Ein allgemeiner Zwang aber, wie er bei obligatorischen 
Fortbildungsschulen nnd Universitätsstudien ausgeübt wird, verlängert 
die Erziehung, und zwar mit dem ausdrücklichen Eingeständniss, 
dm»- difl persönliche Selbständigkeit des Strebens, die der Zögling 
darch die Erziehung erreichen soll, Überhaupt nicht erreicht wird. 

An die Grenze der Bildsamkeit gelangen verschiedene Individuen 
allerdings mit sehr ungleicher (Je ech windigkeit, die sich indess, wie wir 
sehen werden, bei ganzen Classen von Individuen im Ganzen gleich 
bleibt. Gegenüber dem erhabenen und schwer zu erringenden Ziele der 
Bildung Ist es aber immer als ein iTÜick des inneren Lebens anzusehen, 
wenn man tn geistiger Hinsicht länger biegsam nnd wandel- 
bar, mit anderen Worten, länger jung bleibt, nnd dieses Olfick ver- 
dankt man selbst schon, wie sich zeigen wird, einer höheren Stufe 
von Bildung, die man In der Jugend erwirbt. Jedenfalls tritt ein- 
mal die Grenze der Bildsamkeit ein, wenn nicht .Schwäche, Launen- 
haftigkeit, Charakterlosigkeit zur individuellen Signatar des Menschen 
gehört, und vor dieser Grenze liegt die MSglichkeit der Erziehung. 
Die Frage aber entsteht, ob die Erziehung, ihre Möglichkeit zu- 
gegeben, nothwendig Ist. Denn die Vorstellnngsmassen verändern 
sieh nicht erst nach einer Absicht und einem Plane der Erziehung, 
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sie verändern sicli schon ganz von selbst, und daraas geht immer 
eine gewisse geistige Gestalt hervor. Auch der Zufall gibt daher, 
wia wir schon wissen, dem Menschen eine geistige Gestalt. Ob es 
aber die rechte Form sein wird, ist sehr zweifelhaft. tLs kann eben- 
so gut die änsserete Uissgestalt, Verzerrung and Unbildung, die 
grösste Abweichung von dem Vernünftigen nnd Schönen, von dem 
Edlen nnd Würdigen sein, dm der Erziehangszweck vorEeichnet. 
Denn der psychische Mechanismus wirkt nicht von selbst zweck- 
mfissig. Abgesehen von der beschränkten Sphftre des individuellen 
Lebens, das (nach Vogt's 5. psychologischem Briefe in den „Deutschen 
Blättern", 1874) allerdings selbst anf die einfachen Empündnngen 
fortwirkt, gibt es keine ursprünglichen Anlagen, Keime nnd Bil- 
dnngstriebe, and selbst die Individoalitftt liegt ja nicht nothwendig 
in der Richtung des Wfirdigen und Rechten. Man hat zwar schon 
seit Plato in das geistige Leben, wie in die Elemente der Materie, 
eine höhere Zweckmässigkeit hineingedicht«t und durch Irrthum von 
mancherlei Art ist das weiter ansgebiidet worden. Aber im Men- 
schenleben reicht nicht einmal der Instinct so weit, als im Thier- 
leben, und selbst so weit er anerkannt werden muss, ist er nicht in so 
sicherer Weise prädesdnirt, dass zugleich die Mittel fär die Zwecke so 
bereit lägen und das erste Dasein des. Kindes davon so zuverlässig 
umgeben wäre, wie es im Thierleben der Fall ist. Denn die ersten 
Spuren und Auffinge des Instinctee sind im frttheeten Kindesalter 
nur bei Nahrnng und Bewegung nachweisbar, und selbst darin ist 
das Kind viel mehr als das Thier auf die schätzende nnd erhaltende 
Liebe der Seinigen angewiesen, die jenem viel eher fehlt. 

IndcM bleibt doch trotz allem das bestehen, der Zufall bringt 
es wirklich auch dahin, dass hie und da einmal ein menschliches 
Wesen die rechte Form annimmt ohne Erziehung, nnd im Vertrauen 
darauf konnte man vielleicht geneigt sein, von Erziehung abzaseben. 
Leider ist nur keine Sicherheit, ja nicht einmal eine Wahr- 
scheinlichkeit dafür gegeben, dass die rechte Fimn sich wirklich 
ganz von selbst ausbilden werde, geschweige bei der grossen Mehr- 
zahl. Dagegen ist es cnlturhistoriech gewiss, dass Bildung nnd Ge- 
sittung wirklich im Fortschreiten begriffen sind, seitdem man sie mit 
grösserer Soi^falt absichtlich gepflegt hat. Allerdings hat der Fort- 
schritt in sehr ungleicher Geschwindigkeit, es haben auch Stillstände, 
ja es hat ein zeitweiliges Zurücksinken anf frühere Stufen nnd ein 
Abweichen von der geraden Linie stattgefiinden, es fehlt selbst nicht 
an solchen Erscheinungen, wie wir sehen werden, die eher das Ge- 



.V Google 



§ 12. Abscblic:^8endeB über die Möglichkeit etc. §7 

geiitlieil des Fortschreitens zu beweisen sclieinen. Der Zufall wQrd« 
aber für das Fortschreiten auf geistigem Gebiete selbst dann keine 
(rfWfMäe darbieten, wenn man nacli Darwinischer Theorie anDimmt, 
dasB das in irgend einer Beziehung StSrkere, das äusseren Angriffen 
beseer Widerstehende und insofern VorzKglichere sich eher eriialt 
und seine Ei genthümlichkeit sicherer, fortpflanzt. Denn der geistigen 
N»tnr des Menschen liegt das Verkehrte, das Unvernünftige, das 
(.ieschmacklöse, das Böae immer viel näher und es gelangt immer 
viel früher zu einem Grade von Stärke als sein Gegentheil. Jenes 
ist wirklich an und für sich das Stärkere. Darum erscheint es 
z. B. auch bei den vielen geschmacklogen und werthlosen Bildnngs- 
etofl'en, vqb denen der Jugend Unterricht überschwemmt' ist, als ein 
äusserst schwacher Beweis, wenn man sicli zu ihrer Rechtfertigung 
darauf beruft« dass sie der Jugend zusagen, dass diese eine unver- 
kennbare Neigung dafür beweist, und dass bei ihr sichtbare Ein- 
drücke and Spuren davon zurückbleiben. Das ist nur. allzogewias. 
Denn dailo besteht gerade eine Art von Erbsunde des Menachen- 
I gt^istes in psychologischem Sinne, dass uns das Geschmacklose, das 
Verkelutt, das Unvernünftige so nahe liegt und dass es immer so 
viel Verwandtes, Förderndes, Sichauschli essendes in uns .vorfindet. 
Ja ohne alle vernünftige Ueberlegung und Auswahl, olme alle ver- 
ständige Leitung gedeiht es wuchernd, wie das Unkraut unter den 
Cultur pflanzen. Auf Trägheit und Gedankenlosigkeit ist ohnehin 
inonr bei Demjenigen zu rechnen, der sich seiner Natur überläaat. 
Er ringt, sich nicht zuverlässig von selbst zur tiedankenarbeit and 
tüchtigen Anstrengung empor, wie sie alle Bildung fordert. Denn 
zu dem Goten, dem Rechten, dem Edelen und Geschmackvollen ver- 
halten wir uns ganz anders, als wie zu dem, was ihm entgegen- 
gesetzt ist. Jenes muss immer aus einer ganz unbestimmten Menge 
von Abweichendem aasgewählt, daraus liervorge hoben und dann fest- 
gehalten w«rden. Es ist bei ihm in eraterer Beziehnng gerade so, 
wie bei einer geraden Linie, die eiae einzige Bichtnng darstellt 
anter zahlloBen, ja unendlich vielen Linien, die nicht gerade sind. 
Ganz ebenso ist auch das Vernünftige für jede bestimmte Art der 
einzige Fall unter zahllosen Irrthtimem, Verzerrungen und Ver- 
irroDgen. Um ao gewisaer ist, dass es bei nns niemals ohne sorg- 
same Pflege und Wachsamkeit gedeiht und niemals ohne fremde ver- 
ständige Hilfe, die ans emporbebt und in einer bestimmten Richtung 
hält. Das letztere scheint indess wenigstens in so fem zweifelhaft, 
da man ja einen Standpunct, <der erreicht ist, dnrch eigene An- 
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fltvengnng und Arbeit behaupten nnd geltend machen kann. Das 
iHti-anch wirklich der Fall. Untergeordnete Nei^ngen und Stre- 
IMDfen kennen wir bekämpfen nnd beherrschen von dem hSlieren 
HUMdpnncte ans, zu dem wir una bereits erhoben haben. Diese Art 
tbhl Selbstbildnng ist mSglich. Aber zn den Höhepnncten' selbst ver- 
maig'sich Niemand durch eigene Kraft zn erheben, es mU§ete denn 
möglich sein, dass man nnkrSftlg wäre nnd doch zugleich die Kraft 
hesÄSBe, -sich von der Kraftlosigkeit zu befreien. Alles Zweckmässige 
anf geistigem Gebiete bedarf vielmehr, wie wahrscheinlich anch auf 
Ehy*iBchem fiebiet«, bewnsster Veranstaltung und Determi- 
irat-ion von anssen.*) 

Wenn das aber auch zugegeben werden mnss, so scheint es sich 
(tonte alles Ernstes zu fragen, ob fttr den Willen daraas ein Werth 
entsteht, wenn er von aussen her determinirt wird. Hat das wirk- 
Htü! einen Werth für mich, wenn es durch fremde Kraft in mir 
efirCstanden ist? Bleibt das nicht vielmehr für mich etwas Fremdes, 
dee^n Werth mir also gar nicht zukommt? Darnach scheint nicht 
oiilmal die Individualität uns selbst anzugehören, und da anch alle 
Erzlehnng auf Determination bemht, so scheint es in der Tliat, alle 
VoPzage nnd Uängel, die dadurch erzeugt werden, muss mttn auf 
Blechnung der Erzieher setzen nnd ihnen muss man allen Werth oder 
UWwerth beimessen, der durch Erziehung entsteht; der ZSgling ist nnr 
rini gleichgültiger Stoff für ihre Thatigkeit und ihm selbst kommt 
rfcdfer Werth noch Unwerth zn. So kann es aber nach unseren 
/rffheren psychologischen Grundsätzen nicht sein. Denn die Seele 
MMat ja gar nichts von aussen in sich auf, Fremdes findet in sie 
kHilen Eingang, jede Vorstellnng erzeugt sie zwar in der Wechsel- 
wirkung mit der Aussenwelt, aber doch nicht automatisch, sondern 
dttfCh eigene Kraft, jede Vorstellung der Seele entspringt de son 

' ■«) Daher sagt Herder: „Von Kindheit auf empfangen wir den besten 
Tb«)) unflerea Wesen« von anderen durch Unterricht, durch Erziehung, 
diyj^h mitgetheilte Erfahrung. So lernen wir Sprache und Lebensart, bo 
bilden wir unsere Vernunft und gewöhnen uns zxx Sitten und guten Künsten. 
Das Hans unserer Eltern, ja ich möchte sagen der Schooss und die Bruet 

üniwer Mutter ist unsere erste Schule Was wir wissen, wissen wir 

duVoh andere, was wir brauchen und zu brauchen erat lernen aiüsBen, haben 
andere erfunden, das ganze menschliche Geschlecht ist gewiuermawen eine 
i]j}^^ Jahrhunderte fortgesetzte Schule, und ein neugeborenes Kind, das 
plötdich dieser Schule entrissen, auf eine wüste Insel gesetzt wflrde, wäre 
mit' allem seinem angeborenen Genie ein armes Thier, ja in zehnfachem 
Betracht elender als die Thiere." 
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propre foiid, wie Leibniz sagt. Wie selir also immerhin der ZBg- 
liriff von aussen her veranlasBt, durch die Erziehung determinirt wird 
nnd wie lang die Causalreihe der l>eterminiiti(ii]en sein mag, die Er- 
ze agnng der Vorstellongen nnd das Herausarbeiten der Geniiitlis- 
zQstände ans ihnen ist doch unter allen UmRtlEnden seine eigene That, 
die ihm nnd nicht anderen angeliört. Vielen genügt allei'dings diese 
Selbst im digkeit nicht. Sie sehnen sich nach einer solchen Freiheit 
des ZüglingB, daae er nach Belieben Vorstellungen annehmen oder 
abweisen kann. Eine solche Freiheit ist aber durch die nothwendig 
gesetzliche Wirksamkeit der Seele unmöglich gemaclit, und weil sie 
unmöglich ist, kann sie auch keinen Werth enthalten; denn ein Wille, 
der dieses will nnd doch zugleich das Entgegengesetzte wollen kann, 
hebt sich selbst auf und büsst damit zugleich allen Werth oder Ün- . 
werth ein. In Wahrheit verhält eg sich so. Für Wille und Per- 
sönlichkeit kommt rttcksichtlieh ihres Werthes gar nicht in Betracht, 
nnter welchen Einflüseen sie entstanden sind. Denn die Beurtheilung 
gilt ihrem Bild, nnd an dieses Bild knüpft sich, das ihm zu Ornnde 
liegende Wlritliche mag wie immerhin entstanden sein, durch Ver- 
gleiehTiTi? mit einem Musterbild Werth oder Unwerth unmittelbar an. 
Darana wird dann weiterhin ein Gesetz für Wille nnd Person ah- 
abgeleit^t, und es ist folglich auch kein handgreiflicher Widerspruch, 
wie Schopenhauer glaubt, sie frei zu nennen, und doch ein Gesetü 
anzuerkennen, nach dem sie sich richten sollen. 

Hiermit sind wir an das Ende der Einleitung gelangt, und wir 
gehen nunmehr zum 1. Haupttheile der Erziehung aber. 
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Der Begriff der Regienins. 

Beim Uebergang zum erBten Haapttheile der Pädagogik erwartet 
man gewiss, es liandele sich liier dämm, dags die ersten Veranstal- 
tungen fUr das Bilden des kindlichen Geistes, für daa Erziehen zum 
Ideal der Persönlichkeit getroffen werden. Da nun alles Bilden ein 
Yerhültniss der Vorstellnngsmassen ist, so wird man weiter erwarten, 
es müsse sich schon jetzt darum handeln, anf kunstvolle Weise 
ürnppen und Befhen von Gedanken auszubilden, ond sie so zn ein- 
ander in Beziehung zu setzen, dass daraus Qemiithszu stände hervor- 
gehen. Das Vorstellen, ans dem alle höheren Geisteszustände her- 
vorgehen, ist aber ein bewusster Geistesznstand, und auch das Ideal 
der Persönlichkeit setzt vor allem die Einsicht voraus, der sich der 
persönliche Wille in Gehorsam nnter wirft. Eine solche bewusste 
Unterwerfung findet bei der Tngend, der sogenannten unmittel- 
baren Tugend, d. i. der durch die Ideen unmittelbar und nach allen 
Seiten hin dauernd bestimmten Geistesthätigkeit der Person statt. 
Eine solche bewusste Unterwerfung findet aber auch schon bei dem 
unausgesetzten, gewissenhaften Streben nach Tugend, der Sittlichkeit 
statt, die der Erziehung vornehmlich vorschwebt; denn Tugend im 
vollen Sinne des Wortes ist ein idealer göttlicher Znstand und nur 
Sittlichkeit. und sittlicher Gehorsam ist dem Menschen möglich. So- 
nach wird man erwarten, es handele sich gleich bei dem ersten 
Anfang der Erziehung darum, den kindlichen Geist so zu bearbeiten, 
dass er mit Bewnsstsein bestimmten Zielen entgegengefahrt wird, und 
Resultate zu gewinnen, die fitr ihn einen bleibenden absoluten Werth 
haben. In diesen Erwartungen w&rde man sich jedoch täuschen. Denn ■ 
die Erziehung mnss mit dem beginnen, waa nicht bildet, was nicht 
erzieht* was aber doch die Erziehung mit zu besorgen hat, weil es 
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eine psych alogieche Vorarbeit für die Erziehung ist, die sich nicht, 
für sicJi besonde» verrichten lässt. 

n mfisaeu nämlich vor aller Erziehung und es müssen auch 
fortwährend neben aller Erziehung die Bedingiinjjen für eine geord- 
nete GemeinschafC bei dem Zögling hergestellt werden, weil die Er- 
ziehung selbst eine zweckmässig geordnete Thätigkeit sein soll, der 
Gefstes zustand and die Gemflths Verfassung des Zöglings aber keines- 
wegs ursprünglich und auch weiterhin nicht immer dafür angemessen 
und günstig ist. Ans dem Vorstellnngskreis des Zöglings gelieii in 
der Tbat Begehrungen hervor, Begehrungen, etwas zu thua, sei 
es auch nur zu sprechen, die ursprünglich und an sich nicht ver- 
werflich sind, die aber zu der Arbeit nicht passen,' welche der Er- 
zielter in (.remeinschaft mit ihm vorzunehmen hat und iielleicht auch 
jenseits dieser unmittelbaren Oemeinschaft und ausserhalb der Schnle 
von ihm fordern mnss. Jene Begehrungen würden den ordnungs- 
mävi^n Verlauf der Arbeit stören und hindern. Wenn nun der 
Zögling einer vernünftigen Ueberlegung und der Einsicht in die 
Noth wendigkeit eines solchen - geordneten Zustande» fähig wäre, und 
wenn «r iwsserdera des Willens fähig wäre, sich nach dtr Einsicht 
zu richten, und wenn der Wille und die Eiusiclit bei ihm stets 
lebeadig wären, wie bei Erwachsenen vorausgesetzt wird, so würde 
er selbst di« Begehrungen zurückhalten und unterdrücken. Aber alle 
diese geistigen Zustände, vernünftige Ueberlegung, Einsicht, Wille, 
sind aMweder bei dem Zögling noch gar nicht möglich, sie sind noch 
nicht bei ihm ausgebildet, oder wenn ja, so sind sie wenigstens in 
dem AngenbUcke bei ihm nicht wirksam, wenn das Begehren im Be- 
wuBstsein sich aagbreitet, das auf nichts achtet und denkt, als auf 
Beine Befriedigung und etwas ihr ferne Stehendes in der Seele gar 
nicht anfkommen lässt. Der geeignete Gemüthsznstand lässt sich 
auch nicht auf der Stelle, wo er gewünscht wird, wie durch ein 
Zanberwort berEtellen. Ohnehin kann es nur durch Vorstdlungen 
geschehen, die allein in das Innere wirklich eingreifen. Aber der 
Zögling ist vielleicht gar nicht aufgelegt, auf die Vorstellungen 
zu merken nnd sie fest zu halten, sondern zerstreut sich lieber mit 
anderem, was ihn davon abzieht, und verursacht gerade dadurch 
Störungen für die mit ihm vorznnehmende Arbeit. Das ist nun frei- 
lich an sich kein Fehler des Willens oder des Charakters; ohnehin 
sind ja diese arsprünglich gar nicht vorbanden. Damit aber aus 
Bulchen Störungen kein Felüer des Willens oder Charakter wiid, 
indem sich eine Neigung in ihnen festsetzt, und damit Erziehung 
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und Unterricht einen Anfang gewinnen kann, dazt ist die Regiernng- 
nöthig, nm wenigstens bewnsstloee Gewöhnnngen 1)ei dem Züg- 
ling zu Bchsltfen, die sogenannten mittelbaren Tagenden, z. B. des 
Anfmerkene, des StillesitzenB nnd Stillehalt-ens für das, was mit ihm 
vorgenommen, der fleissigen Beschäftigung mit dem, womit er be- 
schäftigt werden' soll. Dadnrch wird wenigstens der Boden für Er- 
ziehung nnd Unterricht im Geiste des ZOglings geebnet, wie auch 
in den Bessemngs an stalten der Erwachsenen der Anfang der Besse- 
rung mit Gewöhnung an Arbeit, geregelter Lebensordnnng u. s. w. 
gemacht wird. Die mittelbaren Tugenden, welche keine hewnsste 
Hingebung an die znr Gewohnheit werdenden Thätigkelten, keine 
Einsicht in die Grfinde tftr die Gewöhnung fordern, sind überhaupt 
das Erste und Nothwendigste bei jedem, der ans der B^hheit Empor- 
gehoben werden soll und ftlr das darüber hinaus Liegende noch 
keine Empfänglichkeit besitzt und keine Anknilpfungspuncte dar- 
bietet. Bildung sind sie freilich schon dämm nicht, weil dabei auf Ein- 
sicht nicht gerechnet wird, und auch darum nicht, weil die Vor* 
Stellungekreise nicht kunstvoll dnrch Erzeugen und Zusammensetzen 
von Vorstellungen bearbeitet werden, damit die Construction des 
Inneren entstehe, wie sie der Erziehung angemessen ist. Statt dessen 
wird von uns blos fern gehalten, was für die Erziehung störend 
und hinderlich ist, und die Gemüther werden blos unserem Willen 
unterworfen oder in Vertrauen an uns gefesselt, so dass sie sich auch 
ohne Einsicht in unsere Absichten und Gründe nach uns richten. 
Es wird also blos ein äusserer, blinder Gehorsam gefordert, der auf 
eine Abrichtung des Geistes für die Zwecke der Erziehung berechnet 
ist, und ein solcher Gehorsam ist das üusserste Gegentheil von dem 
bewuBst^n Thun, das Erziehung und Unterricht stets wenigstens in 
einem gewissen Umfange von dem Zögling fordern, schon bevor es 
zu einem wahrhaft sittlichen Gehorsam bei ihm kommt. Deshalb 
kann man, streng genommen, nicht einmal wagen, für Regierung den 
Namen Disciplin zu gebrauchen, und wenn er wirklich dafür ge- 
braucht wird, wie es gewöhnlich geschieht, so muss man das nur als 
eine Freiheit des Spracligehrauchs' ansehen. * Was aber die Regie- 
rung zu erreichen sucht, sucht sie nicht blos ein für allemal vor 
dem Beginn von Erzielmng und Unterricht herzustellen, sondern bis 
dahin, wo vernünftige Ueberlegung, Wille im Dienste der Einsicht 
nnd Selbstbeherrschung dem Zögling zu einer beharrlichen Macht im 
Inneren geworden ist, sucht die Regierung stets vor allen Mass- 
nahmen von Erziehung und Unterricht den dafür ( 
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neu CieisteseQsUn4 bei dem Zögling zu bereiten, und sie Bnclit ihn 
aacli stets neben allen solchen Massnahmen festzuhalten; es soll die 
QrJWl g im inneren nnd äusseren Leben des Z'6g\mga nicht fehlen, 
oiine welche eine geordnete, geregelte Thätigheit sieh g-Ai- iiiuht ent- 
»icJceln kann. Gute Arten des Unterrichtes und der Erziehung küiinen 
»Uerdinga aUmfthlig selbst zugleich den Zwecken der Kegierunj^ 
dienfn. Was sie in Beziehung auf die Erziehung mit vulleui Be- 
wusstsein des Zöglings leisten, leisten sie in letzterer Hinsicht ohne 
sein Bewusitseiu. 

Ohne jene Ordnung der Gern iiths Verfassung würde der sittliche 
tieborsam, wie sich zeigt, in dem Gemttthe des Zöglings nicht ent- 
stellen koiinfB. £r muss schlechthin gehorchen kSnnen, ehe er sich 
selbst, d. i. seiner Einsicht zu gehorchen vermag. Ohne jene Ord- 
uimg kann »tso bei ihm Ethisches und Schönes sich nicht erzeugen, 
das eben deshalb bei der Gemüthsbildung sich etwas verspätet. Die 
Verspätnug entsteht allerdings auch dadurch, dass beides auf Ver- 
hältnissen bemht und der Einsicht in dieselben doch die Erkenntnis» 
des Einzelnen vorangehen mnss. Ohne jene Ordnung in der Gemliths- 
""•ftUiflng kann sich aber überhaupt nicht irgendwelche geordnete, 
geregelte Thatigkcit bei einem Menschen entwickeln. Denn diese ist in 
der Tliat'aicht blos für eine solche Thätigkeit, wie das Bilden durch 
Erziehung und Unterricht, nothwendig, wobei ideale Werthe geschaffen 
werden sollen. Sie läest sich auch nicht bei einer anderen Thätig- 
keit oMMhien, die nur überhaupt Zwecke und Erfolge zu erreichen 
sucht, also z. B. auch nicht für Fleiss und Anstrengung, die nicht 
gerade in dcu Dienst idealer Zwecke treten müssen. Es ist das 
allerdings ein ßnind mehr, weshalb wir von der Ke(;ierung sagen 
müssen, dass sie blos mittelbare Tugenden und eine darauf bernhende 
Sitte begründet; denn die unmittelbare Tugend und die Sittlichkeit 
läBst sich nicht für anderweitige, geschweige beliebige 
Zwecke als Kittel verwenden, sondern hat und bewahrt stets iltrcn 
eigenen selbatftndigen Werth. Die Segierung Jiat nicht einmal dies 
mit der Erziehung gemein, dass sie, wie diese, bleibende ßesultate 
für das Leben zu erzielen sucht. Sie betrachtet sich selbst nnr als 
einen Nothbehelf, der viel besser durch die eigepe Ueberlegung, 
durch den eigenen Willen und die Selbstbeherrschung des Zöglings 
ersetzt wird. Hat daher die Erziehung in dieser Beziehung ihren 
Zweck erreicht nnd so weit sie ihn erreicht hat, weicht die Regie- 
rung freiwillig zurück und fällt zuletzt ganz weg, sie ist durch die 
Erziehung selbst entbehrlich gemacht. Um so mehr ist sie selbst 
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nicht eine bildende, erziehende Thätigkeit, die immer Bleibendes zu 
erreichen Bucht. 

Aber trotz allem dem ist sie eine dnrchans nothwendige Thätfg- 
keit, die schon darum von der Erziehung selbst mit Übernommen 
werden mnss, weil sie von dieser zwar dem Begriffe nach sich streng 
Hnterscheidet und derselben sogar entgegensteht, aber doch zugleich 
mit den ThStigkeiten von Erziehung nnd Unterricht untrennbar 
verflochten ist und sich überall darin einschiebt. Die Störungen 
und Unordnungen der Kinderwelt wirken aber auch auf die Gesell- 
schaft fort, wenn sie nicht dnrch die Regierung beschränkt werden. 
In 80 weit vertritt daher die Regierung'sogar die Gesellschaft; 
denn diese hätte jene Störungen und Unordnungen znrÜckzudrSngen, 
wenn es die Eegierung nicht thäte. Um so gewisser liegt die Re- 
gierung an sich tlber die Erziehung hinaus, die niemals im Namen 
der Qeeellschaft handelt, sondern dieser immer nur vorarbeitet. 

Der Begriff der Regierung steht .jetzt fest, und es fragt sich 
nunmehr, welche Uassregeln von ihr zu ergreifen sind. 

§ 14. 

Die Massregeln der Schulregiernng im Allgemeinen. 

Die Üefeerschrift spricht blos von den Uassregeln der Schnl- 
regiemng, nnd es ist damit sogleich angedeutet, dass sich meine Vor- 
lesung nicht über das ganze Gebiet der Regierung erstrecken soll, 
wie es in meinem Buche ober die „Eegierung der Kinder" geschieht. 
Sie soll sich vielmehr blos auf die Regierung innerhalb des Schul- 
und höchstens des Eindergartenkreises beschränken. 

Vor allem wurzeln die störenden Begehrungen, welche die Re- 
gierung bekämpft, in der Nichtbefriedigung oder ungenügen- 
den Befriedigung berechtigter NaturbedUrfnisse, die bei 
den Kindern vorhanden sind, nnd die siel» dann zur Unzeit Luft 
machen; darum ist auf die Abstellung jenes Mangels von Seiten der 
Regierung zu dringen und alles Ernstes hinzuwirken. Die Sorge 
dafür ist der Grundgedanke der ersten Hauptreihe von Regierungs- 
massregeln. Schon während des Unterrichts sind z. B. Lnft und 
Licht, Subsellien, Kleidung, Körperhaltung stets im Auge zu behalten, 
und alle Veranstaltungen für den Unterricht bis zu der Zahl und 
Eintheiluug der Stunden herab, auch das Mass und die Art der An- 
Btrei^ung, die bei dem Unterricht nnd für den Unterricht gefordert 
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werden, sie mQBsen stH» zagleich darauf berechnet sein, dase dem 
Natnrhediirfnisee des Sehens, des Atlinens, der Bewegung n. 8. w. 
nicht entgegengewirkt wird, eondprii im Einklang mit der pliysio- 
logisch-medicinischen Theorie alles geschieht, was Gesundheit und kör- 
perliches Wohlbefinden erfordert, unsere Bemiiluingen und Absichten 
iiiflgen immerhin dpm Zögling nicht zum Bewusstsein kommen; denn 
darauf hat es ja die Regierung als solche gar nicht abgesehen. Die 
ältere Pädagogik ist nicht immer mit der physiologisch-medicini sehen 
Theorie im Einklang. Gegenwartig ist die Uebereinstimnumg mit 
ihr«eiii in thesi allgemein anerkannter, ja fast zum Gemeinplatz 
he rabgesnn kener Grundsatz. In praxi wird er aber fort und fort nicht 
blos aus GedHnfcenlosigkeit, sondern unter den nichtigsten, sogar von 
Erziehung und Unterricht hergenommenen Vorwänden anf die ge- 
wissenloseste Weise verletzt nnd damit eine Grundvoranssetzung 
aller Erziehung aufgehoben. Es ist geradezu unsäglich, welche 
Mengen und welche Grade von Abspannung, Schlaffheit, Unlust, von 
Mangel an geistiger Kraft nnd Geistesfrische dadurch verschuldet 
werden. Es fehlt ganz gewöhnlich die nöthige Zeit nnd die passende 
Gel«geBfa«it für Erholung und Unterhaltung, das Turnen, das bei 
Gesnnden fast einem Universalmittel gegen Abspannung gleichkommt, 
wird unzureichend benutzt, gymnastische Spiele, wie sie In Eng- 
land üblich sind, ritterliche Uebungen aller Art, künstlerische Dar- 
stellungen, wie sie das Mittelalter kannte, das Baden, Excnrsionen 
nnd Scfahlreisen, freie Arbeiten in Schulgarten, Schul werk statt und 
Schullaboratorinm, überhaupt das wahre Schulleben neben dem Schul- 
unterricht kommen nicht zu der Geltung, die ihnen gebührt. Man 
denkt nicht daran, vielleicht bis zur Tertia eines Gymnasiums den 
Schwerpunct des Unterrichts in den Classenunterricht zu legen, wo- 
zu die häusliche Arbeit nur als ein fast müheloser Znsatz kommen 
sollte, späterhin aber anf die häusliche Selhsttliätigkeit für den 
Classenunterricht den Schwerpnnct zu verlegen und dessen Stunden- 
zahl fast um die Hälfte zu vermindern, weil es sich nunmehr darum 
handelt, dass der Zögling lerne, sich selbst zu unterrichten, Bücher 
mit der Feder in der Hand zu lesen, und Gelesenes wie Gehörtes 
oder Selbstgefundenea frei wieder zu geben. Weil man aber solche 
Veranstaltungen nicht- trifft, leidet das physische Naturbedürfniss 
der Jugend, und das Uebel wird durch die Unkenntniss ^nd Un- 
geschicklichkeit in methodischer Hinsicht beträchtlich gesteigert; denn 
dadurch entsteht zunächst ein schädlicher Druck anf den Geist, der 
dann aber auch auf den Körper in der schädlichsten Weise zurück- 
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wirkt wegen Uer allgemeinen Correspondenz zwischen physischen und 
geistigen Zuständen. In Anstalten, die ein Ersatz für die Familie 
sein sollen, ist nicht einmal Entziehung oder Verschleeliterung der 
Nahrung (wie bei „Wasser und Brot") oder auch nur Entzieliung 
dessen, was den Stoffwechsel begünstigt (der Genussniittel), in sonst 
normalen Verhältnissen berechtigt. Es verstösst das immer gegen 
die physiologische Pflege, die wir uns zur Pflicht gemacht haben. 

So zahlreich indess auch die störenden Begehrungen sein mögen, , 
die in kJ>rperlichen Znständen wurzeln, sie machen doch immer nur 
den geringeren TUeil aus. Die , allermeisten sind rein geistiger^Art; 
denn eine jede von den unzähligen Torstellnngen, die sicli in der 
Seele ansammeln, kann der Sitz eines störenden Begehrens werden, 
wenn sie nicht in ein richtiges Verkältniss zu den übrigen Theilen 
des Gedankenkreises gesetzt wird. Geschieht das nicht, so nimmt 
mit der Ausdehnung des Gedankenkreises die Menge und Grösse der 
Störungen und llnordnnngen zu. Die Herstellung des richtigen Ver- ^ 
haitnisses wird aber durch eine zweite Hanptreike von Begierungs- 
massregeln angestrebt, welche dahin geht, dem Zögling, sei es durch 
die Arbeit von Erziehung nnd Unterricht, sei es durcii Spiel und 
Unterhaltung, Beschäftigungen darzubieten, die weder über, noch 
unter seinem geistigen Horizonte liegen. Dort würden sonst in Folge 
wiederholten Abreisaens der Gedankenfaden Betäubung und Verwir- 
rung entstehen — ein Zustand, der dem Dichter so vorkommt, 
als ob uns ein Mühlrad im Kopfe herum ginge — hier würde geistige 
Leere entstehen, und beides kann durch solche Ai'ten der Beschäf- 
tigung veranlasst werden, die z. B. so fremdartig für den Zögling 
sind, dass er dafür keine Anknüpfungen besitzt, oder so trivial, dass 
alle Empfänglichkeit für sie abgestumpft ist, oder durch solche, die 
mehr Erwartungen anregen, ajs sie erfüllen, es kann aber auch 
durch zu grosse oder zu geringe Menge des Dargebotenen,' es kann 
durch zu raschen oder zu langsamen ^Fortschritt des Darbietens her- 
beigeführt werden. Immer entsteht ein allgemeines Stocken des 
Gedankenlaufs, eine geistige Ebbe, zumal die Einmischungen von 
innen lier, die den Zustand abzuändern suchen, als nngebörig ab- 
gewiesen werden müssen. Es entsteht, zugleich das allerdrückendste 
Gefühl, das Gefütil der Langenweile, das immer zu vollständigem 
Müssiggang oder doch zu einem geschäftigen, noch mit äusserem gleich- 
gültige#Thun verbundenen Müssiggang hinführt, und dieser ei-zeugt 
auch das Gefülil immer von neuem. Dann gibt man sich aber leicht 
an jedes beliebige, im Inneren auftauchende Begehren hin, das wenig- 
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fitens eine angrenbticklldie Unterbrechimg des gegenwärti^n Ztigtan- 
des UDd Befreiang von dem dantit verbundenen drückenden Gefähle 
veMpeMdi, -mag es auch das verkehrteste sein und noch so grosse 
Unordnnngen bewirken. Dagegen schützen nur solche BeschÜftignngMi, 
die den Geigt ganz ausßlllen und in Anspruch nehmen, und den 
Gedankenlanf in Flnss erhalten. Gnte Arten des UnterricJits nnd der 
Er^ehntig machen daher anderweitige Veranstaltungen der Regierung 
am gewisseiten e«tbehr]ich. Dagegen vermeliren und steigern schleclite 
Arten des UnCeirichts, die blos den Gedankenkreis erweitern, zu- 
nlMnt (Ue- unprdentlich«n Begehrnngen und weiterliin sogar die Ver- 
brechen; ^nn diese entwickeln sicli ans jenen. 

Indes» Bo lange nicht ein das Innere allgemein beherrschendes 
Streben ausgebildet ist, leichen Beschäftigungen nicht hin, das un- 
ordentliche BegdU'en des Zß^flings in der utimerklichen, ihm selbst 
nnbewuBsIxn Weise, die ihnen eigen ist, abzuleiten. Es treten 
Faseen der Beschäftigung ein, in die sich nur zu leicht das Spiel 
nnordeDtlicheir BÜägehmngen wieder einmischt. Alle Arbeit ist aber 
mit Anstrengungen verbunden, die selbst von den an sich spannend- 
sten und fesselndsten Beschäftigungen abschrecken, wenn die Kraft 
noch nicht genug erstarkt ist, und das ziellose Begehren taucht auch 
hier wieder auf. Es Ist deshalb eine dritte Reihe von Regiemngs- 
massregeln nSthig. Sie üben einen gewaltsamen Drnck auf 
den Geist ans, nm die Regungen, die sich durch das sanfte Mittel 
der BowAt ftigung nicht ableiten lassen, zu unterdrücken nnd nieder 
zu halten, ja dem Widerstreben gegenüber den Gehorsam zu er- 
zwiDgen. Das geschieht durch positiven oder negativen Befehl oder 
für eine Hehrheit von ähnlichen Fällen dnrch ein Gesetz von Seiten 
des Willens ^es Erziehers, der anordnet, was geschehen und was 
nickt e^esehehen soll, und den Zögling an die Anordnung bindet, 
wenn er auch deren ^eckmässigkeit nnd Nothweudigkeit nicht ein- 
sieht; das kUumert ja die Regierung nicht. Sie darf aber die An- 
ordnung nicht als eine selbstverstAsAlidie nnterlasMn, zumal der 
Zögling über das, was für eine geordnete Gemein sch.ift noth- 
wendig ist, kein deutUchee Bewusstaein besitzt. -S«hoa die Form des 
Gebotes (Jean Paul) muss ferner so beschaffen sein, dass die Ver- 
anlassung zu mangelndem Ungehorsam nicht eintritt. Dazu gehört, 
der Wille mnas klar nnd entschieden hervortreten, er darf sich also 
uamentlich nicht widersprechen, und er muss immer auch dem Zög- 
ling als mösflieh, als ausführbar erscheinen. Der Wille muss er- 
kennen lassen, dass er sicli, auf nichts, was ilin ablenken oder auf- 
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halten kfinnte, einlaBsen würde, dssa er oichtB als Beine DarchfiDi- 
mug will, und das rnnss flieh anch durch den knappen, abgebrod^enes 
Ton, den B(«enannt«n Äccent der Begiernng, aasdrttcken, bei dem 
Reibst die Worte durch einen Wink, dnreh einen energiecben Blick 
ersetzt werden kSnnen. Geschweige, dass dabei weitlänflge Betrach- 
tungen angwrt:«llt werden dOrften (namentlich der Gründe für die 
Anordnung bedarf es ja gar nicht), oder dase den Quellen des An- 
stosaea Bachgeforscht werden: müeste. Genug, dass der ÄBBtoes vor-' 
liegt, oder sicber xa fflrditen ist. Der Wille muss sogar die feste 
Ueberzengnng bei dem, dem:er gilt, begrfi>den, dass ^ unfehlbar, 
aüHDahmelos, ja wie eine ' Natumothwendigkeit zur Aasführnng ge- 
langen wird, die deshalb, selbst auf das Bitten oder Versprechen' 
des ZSglings hin, einer weiteren Verfagni^ des Erziehers enürflckt 
ist. Je mehr d^ Wille diesen Charakter an sich trägt, um so ge> 
wiflier naterwirft isich ihm der Zögling; d^iu einer solchen Kraft 
ist er selbst nicht fähig, geschweige dass er ihr gewachsen wlb-e. 
Er unterwirft' sich vollends dann, wenn da, wo die Uebertretung 
doch droht, oder weiügstMiB ein zu langsamer nnd nnvoUMAndiger 
Gehorsam in Anssicht steht, dnrch Anhalten und wiederholte 
Hinweisung auf die Anordnung für EinprKgnng in der £riunemng 
gesorgt wird, and wofern die Uebertretnng ja eingetreten sein sollte, 
für mündliche oder zur Verstärkung sogar für schriftliche Fixirung 
dessen, was hätte geschehen sollen. Ja wenn der Ungehorsam sich 
häuft and die Sefahr entsteht, dass sich Neigung und Wille darin 
festeetzen möchten, so müssen die einzeln«! ähnlichen Fälle des An- 
stosses in einem besonderen Buche gesammelt werden,- nnd indem sie 
ihm dann daraus bei einer Wiederholung mit dem wiederholten Hin- 
weis auf das^ was hätte geschehen sollen, vorgebalten werden, soll 
sich dadurch Sefriü und Gesetz tiefer einprägen. Freilich ist das ein 
schon an der Grenze der Begiemng liegende^ Aaenahmeverfahren; 
denn sonst wird Von d«* Regierung, der es ja immer nur auf ein Be- 
dürfnis« des Augenblickes ankommt, Alles rasch Y^i'g^Baen, wenn 
der AnstDss vorüber gegangen und ausgeglichen ist. Selbst nach einer 
Aeusserung des grSssten Ernstes und der grössten Strenge ist für 
gewöhnlich im nächsten Augenblicke Alles rein vergessen, wie wenn 
kein Anstoss vorgekommen wäre. Hau kommt darauf nicht wieder . 
zurück, trägt dem Zögling nichts nach — allerdings ganz im Gegen- 
satz zu den Massregeln der Erziehung, die tief in das Öemüth 
eingreifen sollen und deren Nachwirkung auf lange festgehalten wer- 
den musB, aber auch im Gegensatz zu dem Sdianspiel der Ver- 
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kündigang von gedruckten Gesetzen an die, von denen viele an be- 
Btimmte Arten der Unordnung gar niclit denken wUrden. Freilich 
kfl^ «hA die Gefahr drohen, dasü die Erinnerung an die Unordnung 
nicht genfigt, um den Ungeliorsara abzuwehren nnd dag ist am meisl«n 
zu befürchten, wenn wiederh(dte Befriedigung unordeutlicliei' Begeh- 
mng einen Ansatz zum Wollen derselben, also einen weit stärkeren 
Ge«fitbe«nttand, nnd in Folge dessen einen Ansatz zu absichtlicliem 
Widerstreben gegen das Gebot (in der Form von Trotz) hat ent- 
stehen lassen. Dann gilt es, so intensive Vorstellungen und Gefühle 
alH BffiftM für die Vorst«llnng des Gebots zu erwecken, dass die 
den Gedaikenkreis de« Zöglings beherrschenden Vorstellangen nnd 
Bestrebung««, wo weit sie Aem Willen des Erziehers widerstreiten, 
gehemmt werden. Es mnss deshalb im Voraus ein Uebel angedroht 
werden, da« 4m von dem befriedigten Begehren zu. erwartenden 
Lust mindestens das Gleichge^vicht halt«n oder sie bei griJsserer 
Strenge sogar überbieten würde. Das Uebel darf allerdinge der 
Art nnd dem Gnide nach nicht zugleich im Voraus näher bestimmt 
werden, wdl die Unbestimmtheit abschreckender wirkt, und weil sie 
den Zögling nicht zn dem endJlmonisti sehen Abmessen 'des drohenden 
Uebels an der bei befriedigtem Begehren zu erwartenden Lust nnd 
zum Abvdiätzen des Ueberschnsses verleiten soll. Erfolgt aber die 
Uebertretung trote der Drohung, so muss den Uebertreter auch das an- 
gedrohte Uebel in Form der Strafe wirklich treffen, so sehr sie un- 
seren flatfirllchen Mitgefühl widertreben mag. Die Strafe muss wie- 
demm wi« eine selbst Aber dem Willen des Erziehers stehende Natur- 
nothwendigkeit erscheinen (um so weniger läset sie Verstimmung nnd 
Bitterkeit znr&ck), wie eine Natnrnoth wendigkeit, der durch Verhand- 
Inngen nnd Versprechungen nichts abzudingen ist, nnd sie mnss ohue 
aU«D Aafichnb erfolgen, den überhaupt der Wille nicht kennt. Straf- 
ttbel sind freillclv nnr.in Susacrst beschränkter Zahl und in 
äusserst besohränktem Masse anwendbar, nnd sie sind deshalb so 
leicht zu erscbepfen. Die Regierung darf ja nicht, wie die wirkHche 
Erziehung, an die eigene Ueberleginng des Zügllngs appelHren; dann 
würden «ich allerdings mannigfaltigere Strafen ergeben. Es muss 
auch verhütet werden, daes der Zögling die Grösse des Uebeis gegen 
die Lnst der Uebertretung abmisst, und schon darum dürfen dlesel- 
belben Strafen sich nicht bei demselben unter denselben Umstanden 
wiederholen; das würde ohnehin wieder nur dabin führen, dass sich 
ihre Wirkung abstumpfte; aber eine Strafe, die keinen Eindruck 
hervorbringt, ist zwecklos und dem Wohlwollen gegenüber nicht er- 
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Unbt. Allerdings erwartet die frtthe Jugend dämm dieselbe Strafe 
sieht so leicht nnter ahnlichen ümstOndea, wie der Erwachsene, 
weil sie immer dazu inclinirt, in jeden besonderen Lebenskreis, zn 
dem die Uebertretung gehOrt, keine Krinnemng an die ähnlichen 
FSlle anderer Kreise herUberwirken zn lassen. Dazu kommt, wie 
der Eizieher nicht im ÄfEect handeln darf, der die Klarheit nnd 
Stärke seines Willens nnr schwlcben wfirde, so darf auch die Strafe 
den Z4%ling nicht etwa in Affect versetzen. Es würde dadurch der 
Eindmck der Missbtllignng, die sich in der Strafe kundgeben soll, 
und der Eindruck des Willens, der die Hisahillignng eropftndet, bei 
dem ZOgling abgeschwächt werden. Daher sind nicht blos die star- 
ken Sträfgrade tiberhanpt ausgeschlossen, es mnes auch, was man 
leider erst sehr spät selbst in der Theorie eingesehen hat, die antik- 
mittelalterliche Kohheit kSrperlioher Züchtigung selbst bei den jfing- 
. sCen Kindern- wegfallen; denn wenn man sich auf gUnst^e Wir- 
kungen derselben glaubt berufen zn kVnnen, so ist das eben nnr 
eine Täuschung der Erfahrung, eine kräftige WillensäusBerung, die 
sich in anderer -Weise durch die Strafe kundgegeben hätte, wfirde 
in derselben Zeit dieselben Wirkungen noch viel sicherer gehabt 
haben, well dann die ans ä&m ASect stammende Verdnnkednug des 
Vorstellens nicht statt gehabt hätte. Die schwersten Strafen, z. B. 
EinschlieBsnng, haben ohnehin noch den besonderen Nachtheil, sie 
verdrängen wohl am allerzurerläseigsten die nnordentlichen Begeh- 
rnngen von der Oberfläche des Geistes, so dnss es den Anschein hat, 
als ob sie gar nicht mehr vorhanden seien. Die Regierung bildet 
aber die Begehrvngea nicht nn, und je weniger sie folglich zn Tage 
treten, desto weniger kommen sie mit dem Uldenden Einfluss der 
Erziebnng in Beriihrnng, und sie bleiben dann so roh, wie sie ihrer 
Natur nach sind, als latente Kräfte in der Tiefe des Geistes zurück, 
was um so gefährlicher ist, da sich in ihnen gar leicht eine falsche 
Art von Einbildungsvorstellnngen festsetzt Deberdies verstärken 
sie sich noch durch den Druck, nnter dem sie gehalten werden, nach 
der Natur der geistigen Kräfte; denn der Druck setzt sie innerhalb 
gewisser Grenzen in nur um so grössere Spannung. Sobald nnd so 
weit Uu^en daher Gelegenheit zu freier Bewegung gegeben wird — 
und diese kann nicht ausbleiben, da Selbstregiemng immer Ziel ist 
— treten sie mit um so stärkerer Gewalt hervor, wofQr auch die 
allerbekanntesten Erfahrungen sprechen. Es bleibt als Strafmittel in 
der That nichts übrig, als das tadelnde Urtheil des Verweises, 
für den aber auch die Aensserung durch Mienen genUgt, und Be- 
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fichränknng der äasseren Freiheit, die sonst das Wohlwollen iai 
weitesten umfang gestattet, weil sie immer von Wolilgettlhl begleitet 
ist, vaA die von der Erziehung auch deshalb begünstigt wird, weil 
aneserdem der eigene Wille des Zi'glings und besonders sein aus 
dem individnellen Leben liervorwachsender Wille nicht genug an- 
geregt wird und sich nicht stark genug ausbildet. Je mehr sich 
dann die BesdirSnknng in einzelnen scharf und dentlich abgegrenzten 
Ansnahmeßlllen von der sonst herrschenden Sitte abhebt, ein um so 
grosserer Eiadrack wird durch die Freiheitsstrafe hervorgebracht. 
Beides a1>er, Beschranknng der freien Bewegung und Verweis, k»iin 
in allen Abstufungen und Graden zur Verwendung kommen, die nur 
noch irgend Mhie Empfänglichkeit vorfinden und nicht als harte 
Strafen verboten sind. Alle' Strafe leidet indess an dem Mangel, 
dasssie inmer nur stossweise, intermittirend auftritt. So wirkt sie 
aber nicht stark genug, und es erscheint darum ein gleichmässiger, 
das Öanze des inneren und äusseren Lebens bedeckender Druck in 
der Form der Aufsicht oder .Controle als wünschen swerth, zumal 
die von Befehl und (besetz ausgehenden ßewaltmassregeln gar leicht 
daUa fähren, dass Verheimlichung des Anstosses und Betrug den 
Anetofls selbst den Blicken der Regierung entziehen. Das würde 
aber Jie Regierung illusorisch machen, und Verheimlichung, Ver- 
schlossenheit des ZiJglings müssen auch schon deshalb vermieden 
werden: ohne Offenheit und Wahrhaftigkeit des Zöglings, wenn also 
sein Inneres nicht offen und wahr vor den Augen des Erziehers 
liegt, und er diesem nicht unbefangen seine Meinungen, Phantasieen 
fflnd Neigungen, seine Pläne nnd Tliaten darlegt, ohne diese Voraus- 
setzung iat alle Erziehung unm^lich, weil sie sich auf Kenntniss 
des GeisteBznataoides stützen mnss. Freilich darf auch die Aufsicht 
nieht etwa im Vertrauen auf ihre gute Absicht durch eine peinliche 
Ueberwachung, die jeden Zögling ohne Untersdiied als der ^'erheiin- 
lichung vesduditig bebandelt und durcli ihre Regel mftssigkeit nicht 
einmal die Anstösse entdeckt, die firele Bewegn^ ganz aothflbtn. 
Die Jugend mnas sich mit Freiheit versuchen können und von der 
Regierung moss sie dabei in yorsi^tiger Weise gewagt werden. Es 
entstehen so Ewei Haaptformen der Aufsicht. Zunächst eine schein- 
bar unabsichtliche, die darauf beruht : wo die Jngend wirklich zu 
beatit«ichtigen ist, beschäftigt man sich wie unabsichtlich in ihrer an- 
mittelbaren Nälie und vielleicht mit ihr selbst in der Form der Unterhal- 
tung. Es keimen dann die rohen Begehrnngen gar nicht auf. Ausserdem 
beschränkt sich die Aufsicht nur darauf, dass der Erzieher allüberall, 
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WO die Jngend sich selbst Überlassen ist, doch einmal wie nnabaicht- 
lich unter irgend einem Vorwand erscheint and »ich von dem g«- 
ordneten Znstand flberzfengt, wo aber etwas daran zn fehlen scheint, 
sich In ungezwungener, nicht ISstig fallender Weise dabei zn be- 
tbeiligen sucht, so lange und so weit es nüthig scheint. Die zweite 
Hanptfonn berechtigter Aufsicht ist die retrospective. Sie be- 
steht dtirln: man überlässt einen Z5gling bei ganzen Beihen von 
Handinngen vJlllig sich selbst. Aber man kann ihn dabei ans der 
Feme beobachten, ohne dass er es ahnt, oder man kennt ohnehin 
die begleitenden Umetfinde, die betreffenden LocalitKten, die in Be- 
tracht kommenden Zeiten, die eingreifenden Personen, die zu den 
Handinngen gehören, hinreichend ganan, und man Iftsst sich dann, 
sei es in der Form der TJnterhalUQg, sei es, um x. B. die richtige 
Ausführung von Auftragen zu controliren, oder in ii^end einer an- 
deren für den gegenwärtigen Zweck blos scheinbaren Absicht die 
ganze Handlungsweise recapituliren. Ans der- üebereinstimmnng 
oder Nichtilberein Stimmung derselben mit den ans bekannten Pnncten 
können wir dann auf einen ordnungarnttssigen Verlauf oder einen 
Hangel daran schliessen, und im letet«ren Falle mässte man 
allerdings auf die erste Hanptform der Aufsicht znrfickgrelfen. An 
die Stelle einer solchen Aufsicht darf nicht als eine Art Amt eine 
auH der Hitte der Schiller selbst bestellte Anfsieht treten; denn sie 
erzengt immer eines von zwoi Uebeln, oder sogar beide zugleich. Das 
eine Uebel ist: es wird ein Herr Schafts Verhältnis« des einen Zög- 
lings Über andere begrflndet, und das arbeitet nur dem sogenannten 
Pennalismus d. i. der Herrschaft stärkerer Kräfte iiber die schwäche- 
ren in die Hände und fShrt zur Unterdrückung der letzteren. Das 
ist aber ohnehin eine Oebhr, ja eine Erbkrankheit in solchen Er- 
ziehnngsverhältnissen , in denen mehrere ZJlgliDge neben einander 
sich beftnden, dass die schwächeren Kräfte so leicht in eine falsche 
Unterordnung gerathen, und das darf die Regierung durch ihre Ein- 
richtung nicht noch befördern. Die Erziehung muss ja auch die 
Schwachen heben und halten, sie mnss ihnen so gut, wie den Star- 
ken eine freie, durch keinen Druck beengte Entwickelung zn ver- 
schaffen suchen, znmal aller Druck so leicht znm Einschlagen einer 
falschen Richtung, eines falschen Auswegs hinleitet. Das zweite 
TTebel, das sich mit der Ansicht als einer falschen Art von Schfller- 
amt verbindet, ist: es bildet sich ein die Anforderungen der Er- 
xiehnng scheinbar befiiedigendes üebereinkommen über die Unord- 
nung ans, und diese verstärkt sich daher in Folge der Vereinigung 
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der Erlitte. D&b ist aber immer zq fflrchten, da die SchUler eia- 
ander naher Btehen, als dein Lehrer, und pianmässig« OppOBition 
gtggt itfne Veranstaltungen auf die ihre Kraft versncliende Jug:end 
«ine» grossen Reiz ansttbt (nitimur in vetitum), 

Ueber die Aufsicht hinaus tässt sicli die Bellte der (iewalt- 
massregeln nicbt fortsetzen, und da wir bei einei' so beschränkten 
R«ihe leidit in die Lage kommen, dass uni^ eine Stei^ernng des 
Druckes ucbt nebr mSglicli ist, so mnss man die Vdrsiclit streng 
beobachten, dan man nicht zu einer stärkeren Druckmass- 
regel ttbergeiit, ao lange nicht alle in der Theorie yorangestellten 
Haasregsln schon in Wirksamkeit getreten nnd die äewaltmass- 
regeln von den niedrigsten Graden an schon durchlaufen sind. Man 
darf also in jedem einzelnen bestimmten Fall nicht drohen, wenn 
nicht in Besng auf diesen Fall der Befehl zuvor ^r sich aufgetreten 
ist, man- darf nicht strafen, ohne dass gedroht worden ist, man darf 
keine Aol'sicht einrichten, so lange die Strafe sich als zureichend 
erweist, man darf nicht einen stärkeren Grad des Druckes wählen, 
so lange san den schwächeren Grad noch nicht versucht hat (etwa 
uui .gteiek bei der ersten Regung einer unordentlichen Neigung recht 
abschreckend zu wirken), und man darf nicht durch Druckmass- 
rflgda z« emetKen suchen, was hei den Beschäftigungen und bei der 
BefriedigoBg v<m berechtigten Naturbedürfnissen versäumt worden 
ist. Die ganze Reihe von Druck massregeln wirkt aber überhaupt 
w«9m der vielen Bedingungen und Cautelen, mit denen sie verbun- 
den ist, am wenigsten zuverlässig, und fibcrdiess gerätli dabei die 
Regiernng na. leicht in Gefahr, mit der eigentlichen Erziehung In 
einen ConUct zu kommen, so bei der endä monistischen Abschätzung 
des StrafibeU gegen die ans der Uebertretnng hervorgehende Lust, 
bei einer zn weit ausgedehnten Beschränkung der Freiheit, bei der 
Aufhebung offener Hingebung des Zöglings an den Erzieher, durch 
Erzeogung ff^Wirlicher tatentsr Kräfte, dnroh Erregung von Affec- 
ten. Es ist daher ein Glück, dass m noch etne vierte Reihe von 
BegierungMnassregeln gibt, welche eines Tlicils ganz zuverlässig 
wirkt nnd andern TheHa das tieftfarltche und w> leicht Schädliolie 
bei den Dmckmassregeln verschwinden macht. Die Mass rege In 
wirken im Allgemeinen dahin, dass der Zt^Kng, anch .ohne Umbil- 
dung seines Inneren, die Geistesrichtung des Erziehers an- 
nimmt und idadurch nuwiUkürlich, ja indjewnsst' so- bestimmt und 
beschränkt wird, wie es für eine geordnete Gemeinschaft nuthwendig 
ist; denn er sieht dann die Unordnungen, die ihn in ein falsches 
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Verhaitniae zar £rzi«hnng setzeti, mit denselben Äogen an, wie der 
EiEJelier selbst. ZanädiBt wird das durch die Macht erreicht, die 
die Peraöalichkeit-des Erziehers auf die Gemäther der frShen 
Jugend auBflbt. Diese selbst ist eines so amfassenden Wissens und 
Willeos und eines so charaktervollen, anch das EinzetB« in daa 
Ganice richtig einordnenden Handelns nicht fHhig;. Um eo is^Mnirea- 
der ¥ni'kt auf sie eine PersJiiUichkeit, die damit ausgestattet ist, nad 
darch deren Ueberlegenheit werden die schwächeren Kräfte, wenn 
der Zögling diese im Verhältnis» zu jener vorsteUt, ganz unwillkür- 
lich genöthigt, sich von der.sfftitkeren Kraft beherrschen zn lassen, 
so dass sie in der Bichtaag fortgehen, die ihnen durch die Persön- 
lichkeit voi^ezeichnet ist, und zwar wiederam anch ohne Einsicht 
in die Bedeatung der Geistesrichtnng, der sie folgen, vielmehr schon 
im blinden Vertrauen auf die fiberlegwe Einsicht und Kraft des 
Lehrers und Erziehers. Eine solche Geistesmacht muss man natür- 
lich besitzen, um sie wirken lassen zu können, und sie muss viel 
früher erworben sein, ehe sie für die Begieruog verwendbar ist. 
Ohne philosophisch-systematische Durchbildung des Gedankenlu%ises 
ist sie gar nicht denkbar. Tritt aber Jene Durchbildung dentlicb 
hervor, so verschwindet dagegen anch ein einzelner Mangel des 
Wissens oder ein Uissgriff, der etwa doch vorkommt, in den Angen 
des Zöglings. Die schon fest gewurzelte Ueberzeugnng von der 
GeistesQberlegenheit des Erziehers wird dadurch nicht alterirt, da 
Einzelnes überhaupt in der Seele keinen Eindruck macht, und die- 
GeistesQberlegenheit bewährt sich Überdiess selbst in einem solchen 
Fall bei der Aneignang dessen, was ihm bis dahin unbekannt war, 
und was vielleicht der Zl^ing selbst ihm jetzt dargeboten hat, 
dnrcli die Art seiner Verarbeitung nad dnrch die Sorgfalt und 
Gründlichkeit, mit der fehlerhafte Züge ausgeschieden werden. Die 
Geistesfiberlegenheit selbst ist aneh nicht durch äussere Vorzüge, 
wie durch einen Vorzug des Ranges, oder durch irgend 'einen 
Schein der AutoriUl ersetzbar. Ohnehin urtheilt dariiber die frfibe 
Jugend viel unbefangener und vorurtheilsloser als die spätere Jugend 
und der Mann, w^n sich diese nicht durch Grundsätze leiten lassen. 
Sie lässt' sich auch ohne IHrnndsätze viel weniger leicht täuschen, 
sondern folgt rückhaltlos der Macht wahrer AutoritAt, die ihr g^en- 
ilbertritt. Schon ^as verschafft dem Beispiel und der Persönlidikeit 
des Erzi^ers ^ne so grosse Bedeutung; freilieh eutspringt auch 
daraus für Ihn eine grosse Verantwortlichkeit, dass niohtdem Zög- 
ling nach irgend einer Seite das rechte Vorbild der Erziehung fehle 
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oder das Beispiel, das dem Zögling wirkliclt gegebea wird, ihn nicht 
in eine falsche Ersiehan^ hinein zielie. Die Maclit wahrer Antoritflt 
i§tii*er nnr der *ine Weg, anf dem der Zögling in die Anftassung»- 
nnd Denkweise des Erziehers hineingezogen wird. I'er andere Weg 
ist, dftSB der Zo^Ung Anhänglichkeit an den Erzieher gewinnet 
and dadurch mit' ihm in eine Einheit des AiilfasKens. Denkens nnd 
StrwboTt» Tenchmllst Jede Differenz trennt dann den ZiigUng vom 
Erzieher und wird von dem Zögling selbst schmerzlich empfnnden. 
Er ist deshiJb bemüht, eine solche Differenz zn vermeiden, und die 
EntfeniiiBf, den Widerstreit, die wirklich eingetreten sind, wieder 
ansEDglejchen und gat zu machen. Das Verhliltniss wird dadurch 
begründet, 4mi der Erzieher dem Zögling entgegenkommt nnd sich 
ihm anschlisBst, auf seine Ansichten und GesprAche, auf seine Wünsche, 
Gefühle und Interessen eingebt nnd ihm durch die That die Fähig- 
keit, wie die (leneigtheit beweist, anch mit ihm scherzen, mit ihm 
froh und heiter sein zn können. Das Verhfilltiiss gestaltet steh 
allerdings xvfaftchst so, dass sich der Erzieher nacli dem Zögling 
richtet, statt dasB es im Interesse der Regierung umgekehrt sein 
soll; DM-it^t aber auch nnr die Vorbereitnng, es soll dadurch nur 
das Vertr«ien zn dem Erzieher geweckt werden, und um das Ver- 
hftltlÜB« n einem für die Regierang unmittelbar bedentnngs vollen 
zu machen, dazu Ist dann weiter nothwendig, dass der Erzieher den 
Zögling aneh an seinen eigenen Gedanken nnd seinem Oeisteslehen 
Tholt-aeltnen iKsst. Das ist freilich viel schwieriger, weil der Er- 
zieher anf einem hüheren Standpunct steht und zu aller Verschmel- 
znnfT der Oemiither eine gewisse Gleichheit der A'erhältnisse gehört. 
Diese lasst tieii aber herstellen, Erzieher und Zögling können sich 
wirklich vidftcb auf einen gemeinsamen Boden stellen, z. B. durch 
gegenseit^e Unterstützung beim Anlegen natnr historischer Samm- 
lungen, bei gemehiBaiBen Veranstaltungen fflr physikalische oder 
technische Verssehe, durch gemeinsanie Privatlectiire und BesprecJiun- 
gen darüber, dtirch Unterhaltungen aof Spaziergängen und Excnr- 
sionen, durch gemeinsame IT elierie gangen auf Eelsen, durcli gemein- 
same AnaMbrung' VMi-4pn4H Geuieintoh&ft Uut&nofeuneoen u. s. w. 
So gewöhnt sich der Zügling, iij Uebeireinstimmnng mit dem Er- 
zieher zu, denken nnd zu handeln, und es entsteht bei ihm eine An- 
hUnglichk^t an den Erzieher, wobei er wieder ganz unwillkürlich 
und bewnsstloB -von der Persönlichkeit desselben mit fortgezogen und 
bestimmt wird, wie zuvor durch die Uacht seiner AntoritSt. Frei- 
lich mns sieh der Erzieher dämm ernstlich bemühen, die Anhftng- 
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Ifchkeit des ZßfFlingg zn gewinnen, die Anhänglichkeit ist anch oft 
nnr durch grosse Anstrei^nogen zn erwerben, nnd man darf sich 
niemaU darauf Terlassen, dass sie flieh ganz von selbst entwickeln 
und erhtUföa werde. Aber erst wenn die Gefühle der Autorität 
and Anhftnglichkeit begründet sind, kennen die MassAgeln von dem 
Befehl an bis zur Aufsicht hin recht wirksam werden. Erst dann 
wirkt der Erzieher zuverlftasig Aber seine Gegenwart hlnans auf den 
Z^ling. Erat dann wird ein pUnctticber, genauer nnd williger Ge- 
horsam erreicht, wobei der Zt^ling dem ausgesjwoohenen Willen des 
Erziehers auf der Stelle folgt, wo nicht voranseilt, obne dass ein 
Rückstand des Auszufahrenden bleibt. Erst dann wirken die Gewalt- 
masaregeln der lUgiemng enverläseig so, dass sich nicht die atuaer- 
dem drohenden Nachtheile anschliessen. Der ZSgling wird sich dann 
z. B. gewiss nicht dem Erzielter verschliessen, er wird nicht andere 
Berechnungen anstellen, er wird nicht heindiche Gedanken h^en, 
er wird nicht bl<A ans Zwang nnd ungern nachgeben, die Regierung 
wird nicht in Conflict mit den Tendenzen der Erziefcong gerathen 
a, s. Vf. Auf den Gefühlen der ÄntoritHt und Anhänglichkeit mnss 
auch alle 3itte nnd Gewöhnnng mhen, die ausserdem die Re- 
giemng zn erzeugen sucht, diese muss vtin jenen getragen werden, 
CR mnss dadurch die Stinunnng des ZUglings so beherrscht wer- 
den, dass er ihr unwillkürlich nachgibt, nnd wenn nodi spannende, 
den Geist ansfftllende Beschäftigungen hinzukommen, wenn für die 
organlsclien Naturbedürfnisse genügend gesorgt wird, so kann es 
gar nicht fehlen, die Regierung wird in normalen Verhältnissen 
leicht und sicher gelingen. 

Es bleibt uns nunmehr unr noch übrig, die allgemeinen Regie- 
rungsmassregeln für i»a Unterricht nnd insbesondere den Schul- 
unterricht 80 zu specialisiren, wie es dem Bedirfniss desselben ent- 
spricht. Es bildet das zugleich den Uebergang znr Unterrlchtalehre. 



Speeietl« RegiemwKBinassTCigelii'fttr d«n 
SchulnnterrJcht. 

Jede Lehrstunde nuss im Interesse der Regierung mOgUcbit 
bald ganz regelmässig mit einem raschen Ueberbltok über die 
ganze Classe beginnen, der stillschweigend eine retrospecUve Con- 
trole darüber übt, ob alles zum Unterricht Nothwendige geschehen, 
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ob alles mitgrebrscfat und herbeigeHcliafFt ist, ob alles, was gebraacht 
wird, an rechter Stelle sich befindet, ob alles, was fem bleiben oder 
bei Mle festeilt, abgelegt werden soll, auch wirklich in diese Lage 
gebracht igt. Fflr das, was dazn im Allgemeinen gehört, miiss sich 
eine im Bewnsstaein des einzelnen Schülers fest stehende Sitte 
bilden. Indess aach nachdem das geschehen ist , tniiss Einzelnes 
immer noch im YtH^na für die einzelne Lehrstnnde ausdrücklich an- 
geordnet worden sein, namentlich alles, was von Stunde zu Stunde 
za häuslichst ÜMBoriren aufzugeben ist. Der Üeberbtick muss bei 
denen etwas lltnger verweilen, welche einen Anstoss erwarten lassen. 
Bis dahin aber, wo sich die feststehende Sitte bei dem einzelnen 
Schfiler gebiMirt Imt imd damit sie sich bilde, mnss statt des spä- 
teren stillschweigenden Ueberblickes zu Anfang jeder Lehrstunde 
regelmässig ein Aufzählen und Ueberhören des fttr die Stunde 
Nothwendfgen und schon vorher in Reihen Gebrachten und Einge- 
prägten,- verbunden mit der Bestätigung des wirklich Geleieteten, 
«intreten, mag es nun von Allen oder von Einzelnen zn leisten ge- 
wesen sein. Es ist das die primitivste Form der retrospectiven Cqü- 
trole. -DerZeitpunct aber, wo die beiden Formen der Controle auf- 
zutreten haben, ist zugleich der Augenblick, wo diejenigen, welche 
etwas venttnmten, sich freiwillig zn melden haben, und dasjenige, 
was sich davon- noch nachholen IHsst, auch wirklich nachgeholt wer- 
den muss. Der nachfolgende Unterricht darf nicht damit unter- 
brocbe* ^rden. Was aber an der Stelle des Ver^anrnten hätte ge- 
schehen sollen, und wie es hätte geschehen sollen der altgemeinen 
oder 'speciellea Anordnung gemäss, das mnss zur Einprägung der- 
selben fSr die Zufcnnft ganz in extenso wiederholt werden, und in 
ähnlicher Weise, wenn ein Versäumniss des Schülers während des 
späteren Unterrichts zu rGgen ist, z. B. im Falle des Zuspätkommens 
hat er stets die empfangene Blige etwa mit den Worten zn moti- 
vim : denn die Standen beginnen an der bestimmten Zeit. 

Gleich von der retrospectiven Centrale an ist der Lehrer von 
allen SchtUem mit den Blicken zu fixiren, and die jüngsten 
haben fiberdiess unausgesetzt zum Behuf einer fortgeseCzten Controle 
ihre Hände auf die Tafel zn legen. Das Fixiren muss ohne Unter- 
brechung so lange fortgesetzt werden, bis die Schüler nach 
, ansdrBckticher Anordnung oder nach der "Natur der Unterrichts Ver- 
anstaltung auf irgend ein Lernmittel zn blicken haben, und sobald 
das abgesehloasen ist, müssen sie znm Fixiren zuriickkebren. Schon 
der erste Ceberblick des Lehrers zu Anfang der Lehrstunde fiber- 
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wacht das mit aller Strenge, nui das Spreeben des Lebrer« darf 
gar nicht Ijeginnen, es darf anch nicht fortgesetzt oder wieder anf- 
genoniHien werden, wenn das Fixiren von irgend einer Seit« anter- 
lasfien wird; denn ee ist die regiernngsmftssige Vorbedingung fär 
alles Aufmerken. Der retroBpective Oeberblick des Lehrers aber 
die ganze Classe "zn Anfang der Lehretnnde geht aber weiterhin i n 
eineii fortwährend die Gegenwart controlirenden Blick 
Über, und der controlirende Blick verwandelt sich nach Bedfirfniss 
in einen befehlenden nnd vorschreibenden, in einen drohenden oder 
einen strafenden, anf die der eontrolirende Blick argprAnglich erst 
gefolgt ist. Befehlen, Drohen, Strafen mnss aber nicht gerade durch 
Blick nnd Hienen, es kann anch durch Innehalten beim Beden, 
durch leises Pochen symbolisirt, dagegen darf es nnr, in Ausnahme- 
mien von der Angemessenheit zn der knappen Form der Begiemng in 
Worte gekleidet werden. Damit man aber nicht die Classe ans den 
Angen verliere, darf man sich nur mit Vorsicht und höchstens anf 
einen Moment von ihr abwenden. Nnr rasch und nur Weniges darf 
man selbst an die Wandtafel schreiben oder zeichnen. Sobald das 
Anzuschreibende oder Anzuseichnende sich ansdehnt, muss es einem 
Schfller ttfoertragen nnd er mnss nöthigen Falls daf&r vorbereitet 
werden. Vollends Experimente, naturhistorische Erfahrungen sind 
nicht in den Lehrstnnden darznbieten, sondern nnr In den freien 
BeschSftignn gestunden oder anf Gscnrsionen, wie znr Unterhaltung. 
In den Lehrstnnden selbst dfirfen nur Heprodnctionen daraus und ' 
Wiederholnngen zur Probe nnd Binprfignng nnterrichtllch behandelt 
werden. Sollen aber ffir astronomische Betrachtungen die hiichst 
nothwendigen nSchtlichen Excnrsionen angestellt werden, wobei sieh 
die Angen der Kinder nicht sicher controliren lassen, so mnss man 
eich der Kinder schon ganz versichert haben. Was der Lehrer der 
Classe ans einem Buche, nach einer Karte oder Zeichnnng mitEO- 
theilen hat, mass er immer fast auswendig wissen. Er darf sich 
also nicht in sein Bnch oder Heft versenken nnd darüber die Classe 
ans den Augen verlieren. Er darf nicht ansschliesslich den ansehen, 
der zn sprechen oder zu zeigen hat, statt der übrigen, die diesen 
mit ihren Gedanken zn begleiten haben nnd viel eher absdiweifen. 
Er darf anch nicht direct mit dem verhandeln, der an der Wandtafel, 
Wandkarte etwas zu thnn hat, sondern immer nnr dnrch die ilbrige Classe 
liindurch, die jenen unter seiner Leitung berichtigt, orienttrt und 
fiberfaanpt genaner belehrt, wo es sich nöthlg macht. Nur wo das 
nicht mSglich ist, darf er seinen Standpnnct verlassen nnd vom Hin- 
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tergrnnd der Olasse aus mit dem an der Wandtafel, Wandkarte Beschäf- 
tigten verhandeln. Im Allgemeinen aber ranss sowohl der Lehrer, wie 
derSMnweinen festen, nnveriiickbaren Ort innerhalb der Classe 
einnehmen, nnd zwar der Lehrer gerade vor der Mitte der Sitz- 
plätze, also nicht «nter irgend einem Vorwand in schiefer Riclitiing 
dasn. Festigkeit der Banmreihen, in denen Jeder eine fest bestimmte 
Stell« 'bleibend einnimmt, ist überhaupt ein wichtiges Princip der 
Ordnung unl de^ Gewöhnung an Ordnung. Der Lehrer bleibt 
leichter im Mittelpnnct fHr Alle, nnd die Schüler treten zum Lehrer, 
wie zir den Mitschülern sicherer in ein richtiges VerhältnisB. Ins- 
besondere gelingt anch das Fixiren viel znverläsBiger. Der Schttler 
darf seinen IteKnur wechseln, wenn der Hintergrund, in dem er 
sitzt, Neigung es Gedankenlosigkeit bei ihm erzengt, wenn der Hin- 
ter|p-nnd oder di» Nachbarschaft ihm eher zu Störungen Veran- 
lasanog gibt, oder mit Bücksicht auf besseres Sehen nnd in Ahn- 
liehen Fäll^. Der Lehrer aber darf ansser dem schon crwähBten 
Fall, wo vom- Rintei^rund der Classe aas zu verhandeln ist, z. B. ' 
dann seinen Platz Terlassen, wenn er zn Einzelnen hinzutreten mnss, 
um bei iluMii nachzusehen nnd nach individnellem Bedürfniss nach- 
zuhelfen, beim Lesen, beim Anfauchen auf einer Specialkarte, bei 
SchreibeB, Zeichnen, technischer Arbeit n. s. w. Sobald aber hier 
dasselbe bei mehreren zu erörtern ist, mnss die Thätigkeit der Classe 
unterbrochen nnd ein gemeinsamer Unterricht, der bei zweckmässiger 
Einrieiimg alle immer am besten beschäftigt, von einem festen 
Standpnncte ans wieder hergestellt werden. Wie die Raumreihen 
mögliehst- festzuhalten sind, so müssen anch die Zeitreihen beim 
Unterricht streng beobachtet werden, z. B. in Bezug auf den Anfang 
und den Schluss der Stunde, in Bezug auf die Zwischenzeit inner- 
halb der Schulstunden. Es mnss hier immer nach Minuten gerechnet, 
d. i. selbst »m so viel darf die Zeita-eihe weder verlängert nodi ver- 
kürzt werden, nnd zwar wiederum' aus dem Gmnde: um so leichter 
wachsen die Kinder in die mittelbare Tagend fester Gewohnhütcn 
hinein ,*bm se gewisser binden sie eich selbst im vorliegenden Fall 
an feste Zeiten. Bei einer Verkürzung der Pansen zwischen den 
einzelnen Lehrstunden kann ohnediess leicht das Naturbedürfniss der 
freien Bewegung beeinträchtigt werden, woraus dann St^irungen für 
den späteren Unterricht hervorgehen. Wenn man aber ja einmal 
ansnahmaweise etwas mehr Zeit bedarf, als die Schulstunde gewährt, 
80 ist Verständigung nach den Grundsätzen der eigentlichen Erslchung 
nuthwendig, die niüjit durch Gebot oder Zwang ersetzt werden darf. 
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Es mRM eine kurze Frist nach der Schulzeit darch freie, frendige- 
VcrsbreduNg fest^steUt werden, und bei dieser mDiB der ZSgling: 
wtBsen, dasB er andi NBin sag«n darf und daes dieaee von Seiten 
des Lehrers ohne Widerstreben angtanommen werden wird. 

Der Unterricht mnai sich stets an die ganae Claese wenden 
nnd doch zugleich die Lebendigste Wechselwirknng mit dem Einzelnen 
herstfitlen, in dessen Sonderbewnsstsein er eindringen soll. Nor s« 
lässt sich durch den Clasaennntericht eine wirklieh spannende Be- 
schftftigung jedes Einzelnen erreichen. Das wird durch das Auf- 
stehen der die Fragen Beantwortenden gehindert. Es wird amdh 
nicht dnrch die Ifethoden erreicht, zwischen df»ien man vor Pesta- 
lozzi immer hin and her schwankte: nicht dadnrcli, dass man sich 
aasHchliesslich an den Einzelnen wendet nnd einen nach dem andern 
besondere vornimmt, z. B. zum Becitiren, nicht dadnrch, daas man 
fär alle dodrt, nicht dadurch, dass man dnrch katechislrendee Ab- 
fragen eine scheinbare Vermittelang des Docirens mit dem'Bedfirftüss 
des Einzelbewnsstseins herstellt Was wir später an die Stelle dieser 
falschen Methoden nach Gerichtspnnoten der Erziehung setzen werdeor 
wird sieh zugleich als die beste, die beiden gestellten Anforderungen 
vereinigende Regierangsmassrege) erweisen. Vor allem ist jede 
Hauptfrage immer an die ganze Clause zu richten, zu der auch der 
an der Wandtafel, Wandkarte Beschäftigte und der ans diseiplinarisdien - 
Gründen Isolirte zn rechnen ist, nnd zwar muas die Frage vor der 
Best^mnng dessen aufgesteUt werden, der sie zn beantworten, als» 
den Ijiegenstand im Namen der Classe, als BeprKsentant derselben 
zu erörtern hat. Alle sollen die Frage auf sich beliehen, alle sollen 
Gelegenheit erhalten, zu der zu leistenden Arbeit sich zu melden, 
nnd zwar muss das einer vom ^Anfang des Schnlonterrichts an ein- 
zufahrenden Sitte gemäss, wo Winke und Hienen nicht genfigen, durch 
Erhebang des Zeigefingers geschehen, fun wenigsten dnrch Zu- 
raf oder Anfitehen, wozu allerdings die jüngeren an Selbstbeherr- 
schung noch wenig gewöhnten Zöglinge wegen der Lebhaftigkeit der 
aufsteigenden Qedankenreihen immer hinneigen. Was abe^ Allen 
aufgegeben wird, dafür ist derjenige, der es wirklich leisten soll, 
nicht gerade aas der Reihe derer, die sielt gemeldet haben, zn wäh- 
len, sondern' ebenso oft ans der Keihe der Debrigen; denn die Stil- 
leren, vollends die Trägen unterlassen auch das Melden. Nur bei 
allem Neuen, bei allem noch nicht Dargestellten hat man sich nach 
einem Grundsätze der Unterrichtalehre , anf den wir noch kommen 
werden, aasschliessllch an die zu halten, welche sich gemeldet haben, 
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und immer uAbb der Auszawflhlende darcli den Namen oder ein 
anderes Zeichen, eiaen Wink recht ausdrucksvoll bestimmt werden. 
UnteipMMtoBte, zn genauer ErOrteinng der Hauptfrage nothwendige 
ond etwaige nacbhcdl'ende Fragen dürfen dann allerdings auch an i)m 
allein gerichtet werden. Änsserdem luuss für relativ gleich- 
mftssige Betheilignng aller C lassen genossen an den Antwoi-ten 
gesorgt werden, nnd zwar nicht btos für grössere Zeiten, sondeni in 
jeder einzeliian Stunde, ja einer halben and Viertel- Stunde. ,\uf 
keinen Fall äätt es dahfa kommen, dase einer und derselbe in der- 
selben Zedtekbeit mehrere Antworten zu geben tat, and wiederliolt 
herangezogen wird, während andere noch gar nicht zum Worte ge- 
kommen sind. • QwL hwcige dass ein Schüler Wocheu und Uouate 
lang in einer Discfpün, bei einer UnMrrichtsthätigkeit gar nicht 
herangezf^en ■ wlwl. Wer den rechten Tact in der gleichmässigen 
Vertheilang der Fragen noch nicht erworben hat, muss sich immer 
in geinem Notizbach die Zahl der Fragen bei den Gefragten anmer- 
ken , damit er j«>en Tact erwerbe. Die anzustrebende Gleich- 
mlBsigkeit soll indess, wie schon angedeutet ist, nur eine relativ 
gleichmaieig« sein. Dem Schwachen soll man sich also mehr widmen, 
die Besseren soll man aber durchaus nicht bevorzugen und nament- 
lich dMxS nun ihnen nicht zuweisen, was auch die Schwächeren zu 
leisten vermögen. Jene sind vielmehr dafür zu benntzen, dass sie 
vorangehen, die Wege weisen, die Correetnren von Fehlern andeuten, 
die au All u Mcht gleich eingehen. Es darf aber auch nicht einer und 
derselbe noch einmal sagen, zeigen, erkUren, beweisen, was er schon 
einmal in einer von diesen Formen dargestellt hat, es wäre denn 
zu seiner Befestigung oder zur Herstellung eines grösseren Flusses 
der Gedanken oder zur Nachhilfe fflr andere. Er darf nicht ein- 
mal b«ftntw4Hrten, was er selbst gefragt hat, er darf niclit weiterhin 
die Aufgabe erhalten, etwas Aefanliches, etwas damit Zusammen- 
hängendes darmnHeUen, hei dem vorausgesetzt werden darf, dass er 
desselben zuverlässig mächtig sein misse, nachdem er das Frühere 
dargestellt hat. Ohne solche Uaasnahmen entsteht nicht ein gemein- 
samer Unterricht, der zugleich die lebendigste Wecfaselwirkang mit 
jedem Einzelnen sichert. 

Der Unterricht selbst muss immer so rasch fortschreiten, 
als mSglich ist. Auf eine Frage darf daher nicht eine grosse Pause 
zur Besinnung folgen, zumal der Schüler seine Antwort nicht aus 
solchen Tiefen hervorzuheben hat, wie sie der schon vollständig 
Durchgebildete in sich trägt. Die Zeit zur Besinnung darf nicht 
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lllnger ausgedehnt werden, als dar Lehrer selbst zam Ueberschanen 
der ClaBse für den Zwedt nStbig hat, damit er denjenigen aoswäble, 
den er eventuell snbstitatren kann. Verstreicht mehr Zeit, so Bchieht 
der Schüler Heterogenes in den dnrch die Unterweisung ansEnbil- 
denden Gedankenkreis ein. Die zu fordernde Raschbeit des Unter- 
richts rechtfiertigt es jedoch nicht, wenn dem ZOgUng, was ihm 
fremdartig ist, anfgedrttBgt, wenn er zn blosser Wiederholung desselben 
genßthigt wird, oder wenn darch die Wiederholung von Seiten eines 
anderen die sShere Erörterng der Sache ersetzt werden soll. Zu. 
einem gemeinaainen Unterricht gehört aber aaoli die geschickte Be- 
nntznng gemeinsamer Hfilfsmittel nnd die zweckmässige Veran- 
staltung einer und derselben gleicbzeitigmi oder ra«ch wechselnden 
Thfttigkeit fflr alle — eine Seite des Unterrichts, fSr die Pesta- 
lozzi zuerst zu sorgen sneht«. Das erste Zeichnen, Schreiben, Rechnen 
mnss, abges^en von den darauf bezüglichen £iadei^artenUbungen, 
an ^er Wandtafel vorge&bt werden. Geographisches ist immer zuiwst 
an der Wandkarte, an dem Globns su zeigen, sei es auch nur an- 
deutungsweise und so, dasB volle Bestimmttieit erst durch die Spe- 
cialkarte hinzukommt. Es war sogar ein cultnrhistorischer Fort- 
schritt für die Sciinle, als Bücher eingeführt wurden anstatt ent- 
behrlicher Dictate. Die Universität hat bekanntlich den Uebergang 
noch nicht vollständig durchgemacht. Uebnngsmaterial , namentlich 
auch für mathematischen nnd Spraeh-Unterrioht, muss allerdings noch 
immer dictirt werden. Bei der Muttersprache,, wie bei fremden 
Sprachen müssen Extemporalien dictirt werden. Daltei darf man aber 
nicht eher weiter dictiren, als bie der Absdilues des letzten Stfickes 
vom Dictat bei allen vollkommen gesichert ist, namentlich auch An- 
fangs durch Bückkehr aller zum Flxiren des Lehrers und durch 
Wiederholen des letzten Stückes vom Dictat, nnd zwar in deutscher 
Sprache bei dem, was in einer fremden Sprache niedergeschrieben 
ist. Zu den gemeinsamen Thtttigkeiten gehOrt alsdann das Zasam- 
menaussp rechen von genau bei allen U eberein stimmen dem in den 
Elementarclassen , das Znsammensagen des Textes vor allem Ueber- 
gang zum Singen, femer das Commandiren beim ersten Legen, 
Zeichneu, Lesen, Schreiben, beim Schreiben auch das Tactiren für 
die Einübung der Buchstabenformen. Weiterhin findet das Comman- 
diren nur für Hauptabschnitte der gemeinsamen üuterrichtsthtltigkeit 
statt, für das Hervorholen, Aufschlagen, Weglegen resp. von Büchern, 
Karten, Heften, Federn und Stiften. Alles das mnss immer eise 
gleichzeitige Thätigkeit bleiben, wenn gleich in eiaer weniger aus- 
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drncksvolleii Form, Das Becitiren (Hersagen) von dem, was der 
ganzen Classe znm Auswendiglernen (Meinoriren) imfgegeben ist, das 
Lesen TOn Lesestticken muss belieliig unterli rochen werden und in 
rascher Folge von einem an den aiideien ulieigdien Ehenso das 
üebersetzen. Die Wandtafel muss wohl iinniei /n (oiiecturen für 
die ganze Classe und zu den Musterbeispielen des Beclmeiw, aber 
nicht 7.n den diesen nachfolgenden weiHänfipren Rechnungen wie sie 
der Schüler schriftlich ausznfflhren hat, benutzt werden illerdings 
anch nicht zu solchen, die im Kopf ausznt echnen sind 

Endlich ist noch eine mittelbare Tugend durch die Reg'ierung 
zu pflegen, und zwar im Hinblick darauf, dass die Eiziehnng zu 
Schönem und Gutem hinführen soll. Denn eine notliwendige Vorbe- 
dingung dafür ist die mittelbare Tugend des Anstandes, der 
Sauberkeit und Reinlichkeit. Unanständigkeit, Unsauberkeit, 
^chmnz darf nirgends geduldet werden. Es darf in der Schule nicht 
einmal die Hand auf einem aufgeschlagenen Buch, einer anfgeschla- 
genen Karte ohne Schutzblatt ruhen , es darf nicht mit dem berüh- 
renden Finger darauf gezeigt werden. Anf einer Wand- oder Schie- 
fertafel darf man nicht mit der Hand, darf man nicht anders als 
mit Hülfe eines Schwammes oder LSppchens etwas wegwischen, anf 
Nasses darf man nicht schreiben oder zeichnen, nnd alles das darf 
auch dem Zßgling nicht gestattet werden. Alle Gewöhnung aber 
für mittelbare Tugend mnss von der Regierung durch genaue An- 
ordnnng begründet und dnrcli strenge Regelmässigkeit in der Aus- 
führung derselben befestigt werden. 

Wo Abweichnngen davon vorkommen und zur Zurechtweisung 
einfacher Tadel nicht genügt, da sind namentlich eigenthUmliche 
Arten von Freiheitsstrafen zur Anwendung zu bringen. Wer 
ein Lehrmittel nicht in der rechten Weise behandelt hat, der hat 
das nächste Mal, wo es gebraucht werden soll, im Voraus über den 
rechten Gebranch Rechenschaft abzulegen. Wer vergessen hat, mit- 
zubringen, was für den Unteri'icht nothmendig war, der hat es bei 
4er uäcbaten Gelegenheit, wo es sich nöthig macht, ausdrücklich 
schon vorher zu zeigen. Wer durch Zuspätkommen oder Ausbleiben 
etwas versäumt hat, was sich für die Fortsetzung des Unterrichts 
nicht entbehren lässt, hat es immer ausser der Schulzeit nachzu- 
holen. Die Strafe darf nur nicht als eine willkürliche erscheinen. 
Es darf nicht nachgeholt werden, was weiterhin nicht nothwendig 
ist. Man darf nicht verlangen, dass mitgebracht oder gezeigt werde, 
was der gegenwärtige Fortschritt des Unterrichts nicht nothwendig 
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macht. Anclt in allea diesen Beziehungen mnee die Begiernn^s- 
Btrafe als eine NatnraothweDdigkeit erecheinen, an die der Lehrer 
8owohl wie der Schüler gleichmftssig gehnnden ist. Man darf daher 
z. B. anch dag Heranetreten dee kleinen Schülers ans der Bank nicht 
ans einem anderen Grunde anordnen, als zu dem Zweck, daas er von 
anderen abgesondert werde, nnd weil zu befürchten ist, dasi die 
GemeinBchaft mit ihnen zu Störungen hinffihren möcht«. 

Hiermit haben wir die noth wendigsten speciellen Regiernngs- 
massregeln angegeben, ohne die der Unterricht in der rechten Weise 
weder beginnen noch fortscheiten kann, nnd wir künnen nnnmehr zu 
der eigentlichen Erziehung übergehen. 



n. Der Unterricht. 

A. Die Grundlegung. 

§ 16. 

Hanpteintheiinng des Unterrichts und der Schalen. 

Wir setzen jetzt die stetige Pflege der mittelbaren Tugenden voraus, 
die die Erziehung als Vorbedingung fordert, und können deshalb 
bei dem Zögling an die Erzeugung der unmittelbaren Tugend 
und des sittlichen Charaktere denken, bei denen der Wille der Person 
sich der eigenen Einsicht in die idealen Willens Verhältnisse beharr- 
lich unterwirft. Beharrlich ist eigentlich tautologisch hinzugefügt; 
denn die Person umspannt ja schon die succesiven Aeusserungen des 
Inneren so gut, wie die gleichzeitigen. Indem sie sich aber in 
treuem Gehorsam gegen das als recht und gut Erkannte unterwirft, 
findet nicht mehr der äussere, blinde Gehorsam der Regierung statt, 
sondern der sittliche Gehorsam , der gerade auf der Einsicht in die 
idealen Willens Verhältnisse und auf dem Bewusstsein von ihrem 
ewigfen, unvergleichlichen Werthe beruht. Der sittliche Gehorsam 
ist zugleich mit der Derauth des religiösen Gefühls verbunden; denn 
der Sittliche weiss recht wohl, dass btos Sittlichkeit dem Henschen 
möglich ist, und wie weit sie Immer von der Tugend und dem Ideal 
der Persönlichkeit, die wahrhaft göttlicher Natur sind, entfernt 
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bleibt, er weiss ancfa, daas alles Gute dem llensclien obne höhere 
Hilfe nicht mBglich ist. 

AU« diese Geisteszustände, persiiiiliclie Einsicht und persünlicher 
Wille, beide in angemessenem Verhättiiiss /u einander und in Ver- 
bindong mit religiösem Gefühl, sie müssen, wie alle Bildung aus 
dem schon vorhandenen oder znvor zu scliaffendi^n Gedan- 
kenkreise hervörgebildet werden, wie wir in der- Einleitung nach- 
gewiesen hüben. Deshalb gibt es zwei HaupttUeile der Erziehniig: 
Unterricht und Zucht oder Charakterbildung. Die letztere sucht un- 
mittölbar die Züge des sittlich-religiösen Charakters aus den Ge- 
danken des Zöglings und seiueu daraus schon entwickelten Gefühlen 
und StrebungtMi hervorznbüden. Der Unterricht sorgt nur mittel- 
bar dafür, indem er zuvörderst dei^ Gedankenkreis tlieils schafft, 
theils so bearbeitet, dass daraus der auf Einsicht beruhende und an 
die JSinsicht hingegebene Wille der Person in immer grösserer Aus- 
dehnang und in seiner Verbindung mit dem religiösen Gefühle, sei 
es mit, sei es ohne Zuthun der Zucht, entstehen kann. Unter allen 
Umständen muss ein in angemessenem Zustande belindlicher Gedan- 
kenkireia dw Erste sein, wenn ein persönlicher, cliarakiervoUer Wille 
au die Jdealeinsicht mit religiösem Gefühle sich liingeben soll. Eristder 
Grand, wotrus unter bestimmten Bedingungen Wille und Charakter 
als Folge hervorgeht. Dem Begriffe nacli und in der Theorie muss 
daher der Unterricht der Zucht immer vorangeben, wie in der 
Psycltrtftffie die Lehre vom Vorstellen der Lehre vom Gefühl und 
Wollen vorausgeht. Aber in der Praxis gehen beide stets neben 
einander her , weil in dem einen Kreise bereits angemessene Ge- 
danken, Gefühle und Strebungen vorhanden sind, woraus die ^inmit- 
lelbare Charakterbildung, die Zucht, durch ihre Veranstaltungen 
Wille und Person , sowie ihr reclites Verhältnis« zu den Ideen und 
dem religiösen Gefühl hervorgehen lassen kann, wählend innerhalb 
desselben £1*61668 oder in anderen Kreisen der Unterricht genug zu 
thun hat, um die Gedanken erst zu schafTeii und so zu beaibeiten, 
dass sie .die Richtung auf einen im bewussteii Dienst der Ideen 
stehenden nnd mit religiösem Gefühl verbundenen persönlichen Willen 
und Charakter annehmen. 

UnteiTicht und Zucht sind sonach die beiden Haupttlieile der 
Erziehung. Indess nicht aller Unterricht tritt in den Dienst 
des sittlich-religiösen Charakters oder, was dasselbe ist, niclit aller 
Unterricht ist Erziehungsunterricht, und nicht jede Schule ist eine 
BrziehnngBBclinle. Älter Unterriclit bescliäftigt zwar im Sinne der 
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Regiernng nnd regt vielleicht zo BeBchftftiguDgen an, die über Ihn 
seibat hinaus liegen. Aller Unterricht vermittelt auch dem damit 
Beschftftigten ein Wissen und KOnnen, d. i. eine intellectnetle Bil- 
dung und Fertigkeit irgend einer Art. Aber ein solcher Unterricht 
findet keineswegs blos für die Zwecke der Erziehung statt, sondern 
auch deshalb, damit dnrch das Wissen und KOnnen, welches er dar- 
bietet, ii^end ein besonderer Zweck, z. B. ein wirklicher oder ver- 
meinter Vortheil erreicht, ii^end eine Vorliebe oder Neigung beftie- 
digt, irgend eine Vorbereitung für' ein Fach,' oder eine Virtnosität 
in demselben erlangt werde. Eine Virtnosität in einem besonderen 
Fach fordert namentlich anch der Bemf, wodurch wir die stärkste 
Seite unseres Geistes und unserer Thätigkeit, unser individuelles 
Streben, in den Dienst der Gbsellschaft stellen, und wenn wir hoch 
genug stehen, so treten wir damit zugleich in den Dienst der 
ethisch -religiSeen desellsehaftakreiee , d. i. des Beiches Oottes auf 
Erden. 

Die zweite Art des Unterrichte, welche nicht erzieht, also kein 
pädagogischer Unterricht ist, nennt man Fachunterricht, und die 
dazu gehßrigen Schulen heissen Fachschulen oder nach einer Be- 
nennung a potiori Berufs- oder Gesell schaftsschulen. In Deutschland 
gab es vor der Reformation, hSchstens einzelne schon früher g'enannte 
kleine Kreise ausgenommen, keinen anderen Unterricht, als Fach- 
unterricht und keine anderen Schulen, als Berufs- oder .Oesellschafts- 
Bchulen. Die erste Arbeit der Beformation auf dem Gebiete des 
Unterrichts bestand daherj darin, die Schulen, die nicht bloa Fach- 
schulen sein, sondern das ethisch-religiöse Leben des einzelnen 
Zöglings pflegen sollten, in Erziehungaschulen zu verwandeln, nnd 
das geschah nicht blos bei den höheren Schulen, sondern auch bei 
den Fachschulen für Lesen, Schreiben, die zugleich, wenn sie höher 
standen, für Beebnen sorgten. Solche niedere Fachschulen waren 
schon vor der Beformation in manchen Städten entstanden, nnd 
ebenso, wie bei ihnen, vollzog die Beformation die Umwandlung in 
Erziehungsschulen bei den Fachschulen für den kirchlichen Gottes- 
dienst nnd den Eintritt in die religiöse Gemeinschaft, wie sie in 
Deutschland schon seit der Ausbreitung des Christenthums entstanden 
waren, ja bis auf die vereinzelten Lese-, Schreib- und Bechenschulen 
für die niederen Volkskreise ausschliesslich bestanden hatten. Um- 
gekehrt drängen alle Schulen , die Erziehungsschulen sein wollen 
oder sollen, fortwährend dahin, und sie werden theils durch das in- 
dividuelle BediirfnisB der Schüler, theils durch das gesellschaftliche 
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Bediirt'niss , tm neuen deutschen Keicli in heeondera starkem Grade 
seit der Eint'fihrang der Zeugnisse für den militärischen Freiwilligen- 
dienst, f«rtw}lliFeod dazu gedrän^, Mos den Fachunterricht zn cal- 
tiviren und die Beziehung auf die Erziehung fallen zu lassen. Aller- 
dings wirkt dasn anch der Leichtsinn der Lehrer nud Schulverwal- 
langen mit, welche die Erziehung blos der Familie überlassen wollen, 
weil sie die erziehende Kraft eines gründlichen Sclnilunterriclits 
verkennen. Es sind deshalb fortgesetzte Bemühungen bei jenen 
Schulen nöthig, um sie entweder auf den Standpunct der Erziehnngs- 
schulen zn eibeben oder darauf zn erhalten. Denn die Zwecke der 
Fachschulen sind eines Theils, wie die auf Vortlieil nnd Neigung 
bezfiglirlie« , dun Erziehungszweck gegenüber von untergeordneter 
Art, anderen Theils liegen sie, wie die auf das gesellschaftliche 
Leben, ja das K«ich Gottes bezüglichen, über die Erziehung hinaus. 
Das Letztere ist auch recht wohl möglich, weil bei denen, welche 
an Fachschulen Theil nehmen, die Erziehung durchweg schon als 
abgesclilossen zu betrachten ist. Wenn es aber ja scheinen sollte, 
dass sie der Erziehung noch fähig oder bedürftig wären , so würde 
sie thwtn sicherlich nicht durch die Fachschulen ertheilt werden 
können, weil sie sich grundsät^ilich um die Erziehung nicht be- 
kümmern und nicht zu bekümmern brauchen. Es stehen hier folglich 
nicht Erzieher and Zöglinge einander gegenüber, sondern blos Lehrer 
nnd Lernende, und die Schulen sind nicht Erziehungsanstalten, son- 
dern reine Lehranstalten. Es' sind Schulen, wie die Gewerbe- nnd 
Handelsschulen, die technischen und polytechnischen Anstalten, die 
Seminarfen, die Konservatorien für irgend einen Zweig des Wissens 
oder der Kunst, die Akademieen, die Universitäten, und die Special- 
schnlen aller Art, mögen diese nun vereinzelt da stehen, oder mögen 
mehrere solcher Specialschulen in einer einzigen Lehranstalt ver- 
einigt sein. Nur bei den Universitäten, polyteclmisclien Anstalten 
nnd Militär schulen kommt noch eine später zn erwälinende &[odi- 
lication vor, der znfolge sie nicht reine Fachsclmle» sind oder we- 
nigstens nicht sein sollten. Ein Fachnnterricht wird aber nicht blos 
in Scbnlen, sondern auch in Familien nnd Ateliers ertheilt, wo Ler- 
nende zugelassen werden. 

Im Gegensatz zn dem Fachnnterricht nnd den Fachscimlen ar- 
beiten derpädagoische Unterricht und die Erziehungsschulen 
nicht unmittelbar auf ein Wissen und Können liin, so nützlich und 
brancltbar es immerhin sein mag und so geschickt man dadurch auch 
werden mag, Ihnen schwebt vielmehr das persönliche Wollen des 
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Zöglings nnd dessen richtiges VerhiHtnUs znr Idealeingtcht and znm 
religiösen Geffthl als Ziel vor, diese (Terafithaziistände Sachen sie bei 
ihm ans dem Gedankenkreis heFansznbilden, darnm widmen sie sich 
der Bildnng seines Gedankenkreises. Alle Gestaltung des Gedanken- 
kreises, alle intellectnelle Bildung nnd alle Fertigkeit, die der Zög- 
ling dnrch sie erlangt, soll demnach nnr als Mittet dienen, nm den 
Geistes- und Gemüthszn stand bei ihm zu bereiten, der ihn dem Ideal der 
PersSnlichkeit annähert. Sie soll nnr den üebergang dazu vermitteln, 
und deshalb verlieren auch die Stndien, die dabei cultivirt werden, die 
seihständige Geltung, die ihnen als Fachstudien gebflhren würde. Sie 
werden zu Hnmanitätsatudien, wie man es wenigstens in Bezug auf 
den Gymnasialonterricht auszudrQcken pflegt, d. i. sie sollen nicht 
blos den Inhalt der einzelnen Fächer, der einzelnen Wissenschaften 
und Kttnste fiberliefem, sondern darflber hinaus nnd durch Vermittelung 
der besonderen Fachbildung Humanität bereiten, wie sie Herder 
dachte, oder allgemeine Uenschenbildung verschaffen, wie es Pesta- 
lozzi ausdrückt, und wie es in der zweitwn Hälfte des vorigen Jahr- 
hunderts sehr allgemein, z. B. auch von Lesslng, ausgedrückt wurde. 
Vollkommen bestimmt und deutlich ausgedrückt, heisst das aber: die 
Studien des pädagogischen Unterrichts nnd der Erzieh ungsschnlen 
haben eine solche Bildung zu bereiten, wie sie ein jeder Mensch 
mit Rücksicht anf den allgemeingiltigen nnd nuthwendigen Zweck 
des Menschen besitzen soll, nnd darin ist zugleich eingpschloBsen : 
sie sollen dem ZSgling nicht ein abgeschlossenes Gebiet von Wissen 
und Fertigkeit zngänglich machen, wie es aller Fachunterricht und 
jede Specialschule erstrebt, sondern sie haben ihn anf eine in's 
Unendliche verlaufende Bahn zu bringen, auf der sich bei ihm 
ein unausgesetztes, unermüdetes Streben entwickeln soll, das niemals 
zum Abflchluss gelangt, well sein Endziel ein Ideal ist. Bei einem 
solchen Unterricht mnss der Lehrer immer zugleich ein Erzieher sein, 
dem nicht blos ein bestimmtes Fachwissen, sondern zugleich die Kunst 
der Erziehung ond ihre Anwendung anf dieses Fachwissen zu Ge- 
bote steht, und der Lernende mnss auch immer ein Zögling sein, hei 
dem nicht blos eine einzelne Seite des Wissens nnd der Fertigkeit 
^auszubilden , sondern immer zi^leich der geistige Gesammtzostand 
nnd das Verhältniss der zu gewinnenden Bildung, zur moraliach- reli- 
giösen Bestimmung des Uenschen ins Ange zu fassen ist. Die Schulen 
aber, die auf einen solchen pädagogischen Unterricht berechnet sind, 
können nicht blosse Lehranstalten sein, nicht für sich stehende oder 
mit anderen verbundene Spedalschulen fBr gewisse Zweige des 
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Unterrichts and dei' Kunst. Sie müssen als Erzielmngs schulen all- 
g^emeine Bildnngsanstalten sein, also im Dienst« der allgemeinen 
Henntan- und Hmnanitätsbildung stehen, und die Methoden des 
pädagogischen Unterrichts in den Erziel lungsschulen müssen 
sich demnach von den Methoden des Fachunterrichts in den Facli- 
scbalen ganz wesentlich unterscheiden. 

AUerdingB übt auch auf die Erziehnngsschulen die Indivi- 
dualität einen ganz entscheidenden Einfluss aus, und zwar diejenige 
Seite der IndividualitSt. die von der Gesellschaft herstammt. Da- 
durch werden die Erziehungsschulen modificirt und die Modification 
reicht so weit, dass- es in der Wirklichkeit reine Erziehungsschulen 
gar nicht giht, 8<Hidern nur solche, die zugleich Lehranstalten sind. 
Darüber handelt der nächste Paragraph. 



Die Hanptarten der Erziehnngschnlcn. 

Die Gesellschaft zerfällt in verschiedene Classen von Be- 
rnfsständen, und der Zögling gehört schon von Geburt und durch 
seine besondere Lebensstellung innerhalb einer Familie zu einem be- 
istimmten Bernfsstande hinzu, wenn er auch vermöge seiner ihm als 
Einzelnen zukommenden Individualität einem anderen Berufsstande, 
sei M täatm höheren oder einem niedrigeren zuneigt oder zustrebt. 
Jeder solcher Berufsstand wirkt auf die ihm Angehörigen durch die 
erworbene Anlage in einer bestimmten Weise ein , ihr Geist nimmt 
unwillkürlich und bewnastlos einen Theil seines Inhalts und ein 
eigen thümltches Gepräge davon an. Jeder Berufsstand stellt aber 
auch ausdrücklich Anforderungen an die Erziehung seiner Angehö- 
rigen. Diese soll zugleich die besonderen Zwerke und Bedürfnisse 
des besonderen Berufs Standes, dem die Zöglinge in Zukunft, wenn 
auch nicht von Geburt; angehören werden, Heben der allgemeinen 
Bildung mit berücksichtigen, sie soll zugleich lehren, was den be- 
sonderen Zwecken und Bedüifnissen dieses Berufsstandes entspricht 
und dnrch eine allgemeine Bildnngaanstalt an sich nicht gewährt 
wird und nicht gewährt werden kann; neben der allgemeinen Bil- 
dung soll sie also zugleich eine Specialbildung überliefern, wie sie 
sonst von einer Lehranstalt erwartet wird. Die Erziehungs schule 
ist Don im Allgemeinen wegen Ihrer Beziehung auf die Individualität 
des Zöglings immer geneigt, sich den Verhältnissen, allerdings auch 
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den Wandelongen des Lebens anznechlieBBeu, im Glauben nnd Wiaaen, 
in Sitte and Oewohnbeit bia znm orthographiechen Gebrauche herab. 
So kommt sie auch den Zwecken und Bedürfniesen der geseltschaft 
liehen Stände entgegen, und so wird sie zngl^ch zn einer Lehran- 
stalt, und da verschiedene Classen von Berufsständen, die einander 
näher »tehen, sich zn Gruppen vereinigen, so entstehen mehrere 
Hauptarten von Erziehungsanstalten, von denen eine jede zu 
einer besonderen Gruppe der Berufsstände in Beziehung steht. Diese 
Modiücationen der Erzieh ungsscbnlen haben wir jetzt näher zn be- 
trachten. Vorher müssen wir aber die verschiedenen Gruppen von 
Berufsständen selbst kennen lernen, von denen eine jede eine auf 
ihr geistiges Leben nnd Thun berechnete Hanptart von Erzieliunge- 
schnlen fordert und in Wirklichkeit auch erlangt hat. 

Die erste Gruppe der BernfBstände tritt aus Eücksicbt 
anf ihre Selbsterhaltnng zn anderen in ein Abhängigkeit» verhältniss. 
Für deren Geniessungen und BedUrftaisse, für die besonderen Zwecke, 
die sich diese setzen, für die besondere Richtung von Thätigkeit, 
die diese einschlagen, üb»nimmt sie Arbeiten and für die Leistnog 
der Arbeiten tauscht sie selbst Lohn ein. Nur dadurch wird es den 
zur ersten Gruppe Gehörigen möj'-ltch, ihre Natnrbedürf niese zn be- 
friedigen, nnd die Arbeiten heissen mit Bücksicht anf den Lohn, der 
zu ihnen bestimmt , so wie mit Rücksicht daranf , dass sie durch ' 
fremde Willen geleitet werden, negolia illiberalia, unfreie Arbeiten. 
Das Abhängigkeitsverhältniss würde selbst in Froductlvgenossenschaften 
nnd bei ähnlichen Einrichtungen, die die sociale Lage der Bedräng- 
ten verbessern sollen, nicht wesentlich geändert. Die Hehrzahl 
mfisste doch in Abhängigkeit zn den Leitern und Führern treten, 
sie müsste arbeiten, um nnr zu leben, und wenn auch die Lohnver- 
hältnisse eich noch so günstig gestalten möchten, wenn der Druck 
der Arbeit um der Naturbedürfnisse willen durch zweckmässige Ver- 
anstaltungen noch so sehr gemildert würde, das Abhängigkeitsver- 
hältniss fiele damit nicht hinweg. Diejenigen, welche der Gruppe 
jetzt angehören, erhöben sich vielleicht darüber nnd träten in höhere 
Stände ein. Aber an ihre Stelle kämen nnr Andere. Ja selbst wenn 
dae wirkliche Verdi ensteigenthnm eingeführt sein sollte, wie es sich 
Kodbertus denkt, wird es immer solche geben, die durch ihre gesell- 
Bchaftliche Lage weniger begünstigt sind, nnd die ihres Natorbe- 
dürfnisses wegen in Abhängigkeit sicli befinden. Die Gruppe wird 
also fortdauern, nnd in ihrer Sphäre bleibt immer nnr ein beschränkter 
Banm für freie geistige Regsamkeit und Bildnng übrig, weil eie 
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durch die Sorge für ihre Selbsterhaltung viel zu sehr in Anspruch 
genommen sind. An freie Geiste sthätigkeit klinnen sie fast nur in 
ihren ficMangaetiuiden deuken und e» felilt ihnen nicht hios die 
Zeit zur Bildung, es fehlen ihnen auch die Mittel dazu, die durch 
ein Wohlwollen, das ihnen aus eng'eren nder weiteren Kreisen ent- 
gegenkomlDt, immer nur nothdürftig ersetzt werden. Ja selbst, su 
weit 4ie Mittel niclit fehlen, verkümmert doch in dieser Spliäre gar 
leicht der Sinn, sie recht zu benutzen. Daher bleiben anch für <He 
herauwacli sende Jugend der Gruppe Zeit und Mittel der Bildung bei 
aller geseUfcelial'tlicher Liberalität immer verliültnissmässig knaj)p 
zugemesgen und der Geist der Jugend selbst ist besciiränlit, so weit 
sie sich nicht dnvch die dem Einzelnen als solchen beiwohnende 
Kraft darüber erhebt; diese bildet sich dann allerdings in der 
Wechselwirkung mit einer unangemessenen Lage ganz gewöhnlich 
zn besonderer Stärke aus, und aus der Gruppe der durch das Be- 
dUrfniss Eingeengten gehen darum so oft die grössten Geister her- 
vor. Es ist das die Gruppe der niederen Stände und die Scliule, 
die für ihre Bedürfnisse berechnet ist, ist die Volksschule. Der 
antike Staat kannte keine Volksschule, wie er auch keine Erziehung 
des Einzelnen als solchen kannte. Für die Bildung der Jugend in 
den nuterBteti Ständen wurde damals nicht gesorgt, ja selbst in den 
christliclien Kreisen Deutsclilands wurde dafür bis zu den stadtisclien 
Schreib- und Eechenschulen herab nicht über das allernothdürftigste 
Mass dessen hinaus gesorgt, was die Zugehörigkeit zur christliclien 
Gemeinschaft unmittelbar forderte, und was hier wirklich dafür ge- 
schah, war immer nur fach wissenschaftliche Bildung. 

Anders ist es bei der Gruppe der höheren Stände, der höher 
Gebildeten. Sie sind nicht so eingeengt durch die Naturnothwen- 
digkeit, wie die niederen Stände. Sie haben mehr Zeit und Mittel 
für Bildung, sie kennen ihren Kindern eine längere nnd reichere 
Bildung gewfihren, Sie arbeiten zwar aueh für Andere und treten 
zu denselben in Dienstverhältnisse. Sie gelien aber in der Lohn- 
arbeit und dem fremden Dienst nicht a,nf. Sie berechnen nicht alles 
auf den praktischen Nutaen ihrer Arbeit, und sie lassen sich nicht, 
um nur Zeit und Mittel zu sparen , blos von ihren Erfahrungen und 
EnDBlgriffen bei der Arbeit leiten. Dafür bedarf man allerdings 
nur einer sehr beschränkten theoretischen Unterlage. Die höher 
Gebildeten streben aber darüber hinaus. Sie sind auch bei ihrer 
Arbeit selbst, also nicht blos in ihren Erholungazeiten, mit der Aus- 
bildung nnd der Darstellung eines wissenschaftlichen und künstteri- 
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sehen Gedankenkreises beschäftig. Allerdings kann dasselbe bei denen 
der Fall sein, die flnsserlich den niederen StSnden angehören; dann ar- 
beiten sie sich aber in die höheren ätfinde empor. Wo es umgekehrt den 
änseerlich zu den höheren StSnden Oehfirenden an jenem Sinne fehlt, 
sinken sie zu den niederen Stünden herab. Den wahrhaft gebildeten 
Kaufmann, Fabrikanten beschäftigt immer neben der mechanischen 
Arbeit, die aoch einem hüher Gebildeten nicht erspart wird, nnd 
statt blos in Gedanken an Beinen Nntzen zu versinken, die Handels- 
geographie oder die Gewerbepolitik und Ge Werbegesetzgebung, es be- 
schäftigen ihn die technologischen oder national ökonomischen Pro- 
cesse, zu denen seine Arbeit in Beziehung steht, er denkt über das 
Verhältniss seiner Thätigkeit zu den grösseren Gesellschaftskreisen, 
ja zum Ganzen des Volkes nach, er überlegt z. B., was nnd wie er 
znr Hebnng des Wohlstandes in seiner Gegend oder znr Hebung 
des National wohl Standes, zur Verbesserung der socialen Lage der 
untersten Volksclassen beitragen kann. Dnrch ähnliche Interessen, 
dnrch ähnliche Geiste srichtnn gen unterscheidet sich die gebildete 
Frau von der nngebildeten, und alle höher Gebildet« pflegen sogar 
unmittelbar werthvolle, ideale Gedanken, die in ihrer Arbeit ent^ 
halten oder damit in Verbindung zu bringen sind. Sie tragen nament- 
lich zur sittlichen Hebnng der Gesellschaft bei. Die gebildet« Fran 
sorgt für wahre Erziehung, die Grundlage alles würdigen Gesell- 
schaftslebens, der gebildete Kaufmann oder Fabrikant nimmt an der 
socialen Verwaltung Theil oder an der FHrsorge für die, welche des 
gesellschaftlichen Wohlwollens bedürfen u. s. w. 

Der Kreis der höher Gebildeten besteht aber aus zwei Abtbei- 
lungen, und 30 entstehen, wenn anch nicht streng logisch, drei Haupt- 
grnppen von Ständen, indem man die beiden Abtheilangen der höher 
Gebildeten mit der ersten Gruppe zusammenfasst. Die einen von den 
'höher Gebildeten betreiben nämlich ihre Arbeit«n ohne Gelehr- 
samkeit, die andern setzen sie mit Geiehrsamkeit in Verbin- 
dung. Anch jene bilden zwar bei ihren Arbeiten die künstlerischen, 
wissenschaftlichen und technisch -wissen schaftlichen Verhältnisse, die 
dahin einschlagen, mit vollem fiewusstsein ans. Aber sie halten 
nicht zugleich die geschichtliche Entwickelang fest, durch die jede 
besondere Art von höherer Bildung zu Stande gekommen, und dnrch 
die man vielleicht in einem sehr langsamen, dnrch Jahrhunderte hin- 
durch sich erstreckenden Fortschritt von den ersten Anfängen aus 
unter den vielfachsten Verirrungen und den mannichfachsten Um- 
wegen zu den gegenwärtig anerkannten Resultaten gelangt ist. 
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Jede "Wiaaenschaft, jede Knnst wird in der zweiten Abtheilung zogleicli 
mit ihrer (Teschichte stndirt. Diese Ge(iaiikeiiaiiieit der Gelehrsamkeit, 
die den hOher Gebildeten Griechenlands, den xtti.ol jcKyiY&oi, wie sie, 
sich in der Parteisprache ihres Standes nannten, fi'eiiid war, ist erst seit 
Aristoteles nnd den Alexandrinern cnltivirt wnrilen. Im ganzen Mittel- 
alter war dagegen die Richtung auf Gelehrsamkeit vorherrschend 
und drängte das iihrige Bildungsstrehen znrflck, alle Stände und 
Schulen wurden in sie hineingezogen, und da sie mit dem Erziehungs- 
streben noch nidit in Verhindnng getreten war, ging daraus für 
den Jngendunter rieht eine besondere Art von Fachbildung hervor. 
HSIiere Bildung ohne Gelehrsamkeit, wie sie die schSnsten Zeiten 
Griechenlands achmiiekte and in den Schulen Griechenlands aus- 
schliesslich herrsdite, schien unmöglich, nnd sie wurde erst seit 
Francke und den Philanthropinen Basedow's angestrebt, und zwar fllr 
die heranwachsende Jugend in Verbindung mit der Erziehung, in 
der Eealschule. Diese Art einer allgemeinen Bildung sanstalt hat 
sich jedoch wegen des einseitigen üehergewichts, das die Gelehrsam- 
keit bis dahin gehabt hatte, nur langsam gelt«nd machen können, 
sie hat sieh nur im heftigsten, bis auf diesen Tag noch nicht voll- 
standig ansgetragenen Kampfe als ebenbürtig mit dem Gymna- 
sium behauptet, d. i. der Schule, welche in Deutschland bis dahin 
allein die höhere Bildung, aber in Verbindung mit Gelehrsamkeit 
überliefert hatte, und die einzige Schule für die höher Gebildeten 
des Mttelalters, seit der Reformation aber die einzige höhere Er- 
ziehnngsschiile gewesen war. In dem völlig unberechtigten Kampfe 
ist so häufig dM, was beide höhere Schularten gemeinsam haben 
sollen, nämlich der erziehende Unterricht mit denselben Humanitäts- 
stndien filr alle höher Gebildeten ohne Unterschied, vergessen wor- 
den. Noch gegenwärtig weichen die Lehrpläne des Gymnasiums und 
der Realschule in ihren Bildun^stoffen viel zu weit von einander 
ab, es gibt kanm eine oder zwei Realschulen, die sich bemühten, 
denselben Bildungsgang, den das Gymoftsium von dem in unserer 
Sprache fortlebenden Latein und dem Homer an im Geiste des er- 
ziehenden Unterrichts zu durchlaufen hat, ohne Beimischung der 
gelehrten Znthaten, die das Gymnasium nöthig hat, durchzuführen. 
Gewöhnlich werden vielmehr die eigenthümiichen Unterschiede beider 
höherer Schularten so betont, dass entweder eine jede ihre Eigen- 
thfiihlichkeit zur herrschenden zu erheben sucht mit Znrückdrängnng 
der anderen, oder dass ganz heterogene Unterrichtsbewegungen in 
beiden Schularten sich ergeben sollen. Per rechte Ausgleich 
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kann nur eo getroffen werden. Das Gymnaunm bedarf seiner Eigen- 
thUmlichkeit nach der Sprachen derjenigen alten Vi}lker, die die 
grÖBBte Wichtigkeit für die gegenwärtig Cnltnr erlangt, ja die ihr, 
abgesehen von dem allen Schulen gemeinsamen Geiste des Christen- 
thams, ihren Charakter gegeben haben. Darnm mnsH aber nicht 
etwa auch der Inhalt der altciaeaischen Literatur in ihren Haupt- 
trägem von der Realschule ausgeschlossen sein. Nur das Gymna- 
sium bedarf allerdings des Griechischen als der Sprache des Volkes, 
bei dem alle echte Wissenschaft als ein Begriffssystem begonnen 
hat, oder durch dessen Bildung sie zu Stande gekommen ist, wenn 
such eine noch so reiche Menge der wichtigsten onlturgeschichtlichen 
Gedanken, die als Grandlage and Voraussetzung fSr die begriffliche 
Bearbeitung diente, in Verblndnng mit dem daza gehörigen Spräch- 
stoffe von den grossen Culturvölkem Asiens nnd Äegypteng stammen 
mag. Nur das Gymnasium bedarf des altclassischen Lateinischen 
als der Sprache, welche die ans Griechenland stammende höhere 
Bildong durch die St&rme des Mittelalters hindurch zu der neuen 
Zeit heritberrettete. Innerhalb des Gymnasiums ist endlich die alte 
Geschichte und Literatur in Verbindang mit den beiden altclassischen 
Sprachen so zu pflegen, dass sie im Uittelpnnct des ganzen Unter- 
richts steht.. Das kann aber in der That aach in der Bealschnle, 
wenn gleich mit mannichfachen Hodiflcationen, ohne jene Sprachen 
geschehen, und nur im Gymnasium sind diese zu solcher Deutlich- 
keit durchznbildeu, dass alle spätere Geschichte nnd Literatur, jede 
andere Sprache und Wissenschaft von dort aus verstanden und be- 
leuchtet wird, wie in allen Schulen von der Heimathskunde, dem 
individuellen Umgaogskreis nnd von den schon durchgearbeiteten 
Bildungsstoffen ans. Jene Beleuchtung vom Alterthnm ans ist aller- 
dings von Gibbon, Montesquieu, Hugo Grotius und überhaupt in der 
älteren Gesckichtschreibnng nnd Wissenschaft weit mehr, als in 
der neueren wirklich darchgeffihrt worden. Einer solchen Art von 
Bildung bedarf aber nur das Gymnasium als seiner Speclalität, nnd 
es fragt sich nur zuntlchst, warum es denn eigentlich einen solchen 
Complex von Specialstudien nnd warum es eine besondere Schule f%r 
diese Specialstudien geben mnss, wo alle Bildung zugleich Im Spiegel- 
bild des clasaischen Alterthnma angeschaut wird, wfthrend die Real- 
schule trotz aller sonstiger TJebereinstimmnng unter den beiden 
höheren allgemeinen Bildungsanstalten dieses Spiegelbildes und der 
dabei zq Grunde liegenden altclassischen Specialbildnng entbehren 
kann. Dabei wird sich zeigen, das BedSrfniss entsteht für das 
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Gymnaginm ebeneo wenig, wie der besondere Bildungszweck einer fttr 
andere Stände berechneten Specirtlscliule, aus pädagogischen Grün- 
den, -CB entsteht vielmehr ans einer dreifachen Riicksiclit anf die 
allgemeine Cnltnrent wickeln ng. 

!) Das classische Alterthum ist der Orund und Boden fttr 
nnsere Cnltnr nach der Seite ihrer begriffliclien Entwickelung, und 
die Cdltnr selbst würde folglicli grund- und hodenlos werden, wenn es 
in einem ^'olke niclit nielir einen Stand oder eine Gmppe von Stän- 
den gübe, wo die Bekanntschaft mit dem Alterthnm fortlebte, and 
von wo aus sie durch eine anf die Eigenthiimlichkeit der betreffen- 
den Stände berechnete Schule fortgepflanzt würde. Man bedenke 
doch z. B., d5s8 die Urkunde unserer Eeljgion griechisch, eine Haupt- 
quelle des Bechts in allen Cultnrstaaten lateinisch geschrieben ist 
und ebenso auch ein grosser Theil der Quellen ffir unsere deutsche 
Gesyhichte, Und weiter: der Ursprung unserer Mathematik, unserer 
Philosophie ist in Griechenland zu suchen, und da ohne roathema- 
tiBch-metapliysiBche Bildung eine zugleich in gelehrter Weise gründ- 
liche naturwissenschaftliche Bildimg nicht denkbar ist, so weist 
schon deihalb die Grundlage der Naturwissenschaft anf das Alter- 
thnm zurück. Aristoteles sprach überdiess zuerst den Grundgedan- 
ken der echten Naturwissenschaft ans, dass die Krkenntniss des 
Natnrganzen von einer genauen Beobachtung der einzelnen Natur- 
erscheinungen ausgehen müsse. Er wurde der Schöpfer der vrissen- 
schaMkhen Zoologie, wie sein Schüler nnd Nachfolger Theophrast 
der Schöpfer der wissenschaftlichen Botanik. Von ihnen wurden die 
wichtigsten ProMeme gefunden, auf denen sicli die neuere Natur- 
wissenscliaft auferbaut hat, und die Lösungen von ihnen haben überall 
wenigstens das Verdienet, dass dadurch der Znsammenhang mit den 
metaphysischen Untersuchungen nicht durchbrochen werden sollte. 
Auch die Dogmatik ist, wie die Bearbeitung des römischen Rechts 
durch die rSmischen Juristen, mit Hülfe griechischer Bildung zu 
Stande gekommen, und das Vertiältniss der Dogmatik zum Alterthnm 
Ist besonders lelirreich. Von den sittlich-religiösen Wahrlieiten des 
Christenthums muss man doch, abgesehen von ihren auch für die 
griechisch-römische Bildung geltenden cultnrgeschlichen Zusammenhän- 
gen, eingestehen, dass sie ihrem reinen, ewig wahren Gehalte nach aus 
Palästina stammen, also einen ganz ausserhalb des Bereiches classfscher 
Bildung liegenden Ursprung haben. Aber sclioj die Patristik suchte 
und fand ihre siegreichen intellectuellen Waffen im Alterthum. Denn 
die Dogmatik wurde, wie gesagt, mit Hülfe der antiken Philosophie 
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anferbaut, und es läest sich überhaupt keine Theorie logisch schart' 
und schlagend genug auferbauen oder auch nur wieder tuabanen, wenn 
man sie nicht im ZDeanuaenhang mit dem Ursprung der wissenscbafl^ 
lieben Erkenntnis« zu erfassen und zn gestalten weiss. Aber nicht ■ 
blos die Wissenschaften würden ohne fortdauernde Bekanntschaft mit 
dem classiscfaen Altertbom ihren Boden verlieren und ihre volle Stärke - 
nicht gewinnen .können, sondern da von dem Gedankenkreis der Wissen- 
schaften ans zuletzt alle Impulse ausgehen, die der EntWickelung 
und Gestaltung des gesellschaftlichen Lebens gegeben werden 
mttssen, so wQrde zugleich alte solche praktische Thätigkeit ihren 
Gmnd und Boden verlieren, od«r nicht zu ihrer vollen Stärke ge- 
langen, wenn die Theorie nicht mehr im Zusammenhang mit dem 
classischen Alterthum bliebe. Es ist überhaupt der ganze moderne 
Gedankenkreis, ea sind selbst die modernen Cultnrsprachen mit 
elassischen Elementen ganz durchzogen, wenn sie auch nicht, wie 
die romanischen Sprachen, darauf anfgebant sind. Es lässt sich aber 
hier nicht einmal der Thatbestand sicher auffassen, wenn nicht 
wenigstens das Latein in seinem modernen Gewände bekannt ist. 
Allerdings ist es nicht blos altclassischer Sprachstoff, es ist Sprach- 
stoff aller Art, den der viel verschlungene Völker verkehr in die 
Sprache eines jeden Volkes gemischt hat und fortwährend mischt. 
Aber es dürfte für uns, die wir unter dem Einfluss des Mittelalters 
stehen und von romanischen Völkern umgeben sind , kaum ein 
besserer Vereinignngs- und Sammelpunct all solchen fremdartigen 
Sprachstoffes zn finden sein als das moderne, d. i. das im modernen 
Leben und Bewusstsein fortlebende, Latein, das doch nicht die fremd- 
artige alterthUmliche Vor stellungs weise fordert und den modernen 
Lebensverhältnissen nahe bleibt. Darum mnss es auch für die Real- 
schule, wie für die Volksschnlseminorien, gefordert werden. Natür- 
lich lassen sich dabei nicht dieselben Stoffe benutzen, es lassen sich 
nicht dieselben Bildungswege einschlagen, wie sie für den lateini- 
schen Unterricht des Gymnasinms nothwendig sind. Ich habe sie 
aber im „Leipziger Seminarbnch" angedeutet, und schon in den 
Philanthropinen tauchte die Ahnung auf, dass es für die Schulen 
auch noch ein anderes Latein geben könne, als das altclassische. 
Freilich erk'ännte man noch nicht die Differenz im Verhältniss zu dem 
letzteren an, man machte es vielmehr mit der schon gerügten Ein- 
seitigkeit geltend, dass man forderte, das Gymnasinm solle sich selbst 
durchaus nach der Realschule richten. Gewiss ist nnr, das moderne 
Latein sollte auch im Gymnasinm vor und neben dem Griechischen 
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und vor dem clafislsclien Latein cnltiviit werden. Ueberdiee wfirde 
der reclite Betrieb des modernen Lateiiin in Ef.alsclinle und Volks- 
schnlmmtirar welter führen, als die dürftige Nachalimung der Pflege 
des classiscben Lateins, die gegenwärtig ein Theil der Real«cliulen 
und Volkeschalseminarien im Ange hat und die von einein anderen 
Tbeile, wenn auch mit falschen Gi-ünden, liekUnipIt wird. Der 
rechte Betrieb wttnle so weit führen, daas die clasaisclien Quellen- 
schriftsteller der deutschen Geschichte, auch die eigenartigen von 
nicht antiken Verfassern, die den Uebergang zur modernen Denk- 
weise vermitteln und nicht blos als ein matter Anklang an antike 
Uneter zn betrachten sind, im Original Btudirt werden könnten. Be- 
sonde)'e Lelirstunden sind aber schon für daK vornehmlich sachliche 
nnd orthographisch-etymologisclie Verständniss des fremden Sprach- 
materuilw, wie es die Volksschule nSthig hat, nnerlässlich. Im Gym- 
nasium, in der Realschnle nnd dem Volke seh nlseminar mnss auf dem 
Lateiiischen aucli das Studinm des Französischen auferbant werden, 
wie es schon Hager, freilich ohne Erfolg, in den modernen Hnma- 
nitatsstudien forderte. 

AlMtr nicht bloe den Grnnd und Boden für die moderne Cultur 
muss die Bekanntschaft mit der antiken sichern, sie muss 2) aucli 
fortwährend zum Orientiren bei der fortschreitenden Cultur- 
entwickelung dienen. Unsere Jugend soll allerdings nicht etwa 
bei der antiken Bildnng da stehen bleiben, wo die moderne darüber 
hinauf) gekommen ist, und in ethischer, religiöser, politischer, natur- 
wissenschaftlicher, technischer, philosophischer Hinsicht ist wirklicli 
vielfach eine bewere Einsicht erworben worden, als sie das Alter- 
thum besass. Darum sind schon im Gymnasium fortwährend genaue 
Vergleichnngen notliwendig, die häufig auch in die den Unterricht 
der Geschichte und Leetüre begleitenden Lehrstunden verlegt wer- 
den mttssen, damit der Fortschritt der Entwickelung und der weite 
Unterscliied der erlangten Cnlturstul'e von den frühesten Anfängen 
einleuchte, und zwar muss die Vergleichnn^; stet^ von beiden Seiten 
ausgehen, sowohl von den in unserer Zeit liegenden Endpuncten der 
cultnrhistori sehen Entwickelung, wie von den Ausgangspuncten und 
der von da ans abgelaufenen Bewegung ans. Ohne fortwährende 
Orientining an der abgelaufenen Geschichte der Cultur würden Still- 
stand und Eückschritt nicht ausbleiben, und sie sind z. B. wirklich 
zur Zeit der Scholastik eingetreten. Denn dantals gab es nocii 
nicht ein philologisches Studium, das die Verbindung der antiken 
Bildnng mit der modernen vermittelte und diese an jene anknüpfte. 
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und dem kein Gelehrter tVemd bleiben darf. Wie wichtig aber die 
Orientirnng am Alterthnm mit Hilfe der Philologie fttr alle Wissen- 
schaft ist, ItlHBt sich heBosdere darane erkennen; die Wendepnncte 
in der Entwickelnng der Philologie sind immer zugleich für die 
allgemeine Colturentwickelnng erfolgreich gewesen. Als z. B. zu 
Ende des vorigen Jahrhunderts nach dem dnrch Friedrich den 
Grossen angeregten Aufschwung des deatschen Gtietes Winkelmann, 
Herder, Lessing, Wolf, Niebuhr der Beschäftigung mit dem Alter- 
thum ein neues Leben einhancfaten, folgte die zweite claasieche 
Periode unserer Literatnr, hob sich die Wissenschaft der Geschichte 
und der exegetischen Theologie, entstand die historische Eechtsscbule 
und die realistische Metaphysik, and alles das in nachweisbar engstem 
Zusammenhang mit der VerbreitHng der philologischen Studien. Wie 
aber die altclassische Philologie die Vergleichung der modernen Bil- 
dung mit der griechisch-römischen Bildung herzustellen hat, so hat 
die dentsche Philologie die Vergleichung mit der Bildung der deat- 
schen Vorzeit und alle gelehrte kritische Geschichte die mit der 
älteren Cultur Uberhanpt auszuführen, und man darf nur nicht denken, 
diese Arbeit sei bereits geleistet oder sie werde irgend einmal zum 
AbschlnsB gelangen. Vielmehr macht sich bei jedem neuen Fort- 
schritt der modernen Bildnng auch eine Berision der Vergleichung 
nothwendig. Weil man dann das Alterthura mit anderen Augen an- 
sieht, werden auch neue leiten an Ihm nnd neue Beziehungen zu 
ihm aufgefunden, nnd das wirkt zugleich förderlich auf die moderne 
Cnlturarbeit fort. Ohne solche Orientirnng an der Vergangenheit 
ist man immer in Gefahr, in alte IrrthUmer zurückzusinken, die 
längst nachgewiesenen Irrwege noch einmal zu durchlaufen oder 
seine Kraft in ihrer nochmaligen Ueberwindung zu vergeuten. Wenn 
aber die Gelehrsamkeit die kritischen Resultate der geschichtlichen 
Betrachtung aufbewahrt, und sie durch die Literatnr, wie durch die 
Schule fortgepflanzt werden, so ist die Gefahr beseitigt oder doch 
sehr vermindert. Wenn die Geschichte der Philosophie hinreichend 
bekannt gewesen wäre, so hätte der moderne Materialismus oder 
auch nur das Studium von Schopenhauer und Hartmann nicht solchen 
Beifall und solche Verbreitung finden können, wie ihnen zu Theil 
geworden ist. Wenn unsere gegenwärtigen Sclmlverwaltnngen nnd 
viele unserer pädagogischen Schriftsteller ebenso viel Einsicht in die 
Entwickelung der pädagogischen Theorie hätten, als ihnen fehlt, so 
würden viele Verirrungen, die wir beklagen müssen, nicht möglich 
sein. Es würde uns auch die Verwirrung, die Strauss und der Pro- 
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te Staute 11 verein ge»tiftet hat, ei-Kpait worden sein, und der Gegensatz 
zMiBchen Urtliodoxismus und Nii^litin-tliodoxisinn» würde nicht zu 
.sulcIlW! äofettrfe sich ausgebildet haben, wenn das rechte Yerständ- 
niss des Sinnes der Dogmen und der Üedeiitunj; der Hibel nidit w» 
sehr verdunkelt werden wftre, d. i. wenn die (ieschiclite der Philu- 
Kophie und die Dogmenge schiclite zu deutlii'hen Resultaten in Ht- 
Zug (laranf hingeftilirt hätte.*) Ohne f 01t wälir ende OiientiriinK an 
der A'ergangenheit muss sogar auf allen Gebieten vun Zeit zu Zeit 
ein ^'erfall oiatreten, wie er vor der ßel'orination durcii die Scliulastik 
auf kJrchlicliein Gebiete wirklicli eingetreten ist, wie er aber damais 
aucL überwunden werden konnte, weil daa sogen. Wiedererwachen 
der alten Llier«tnr vorangegangen war. Mindestens würden diesel- 
ben Entdeckungen immer von Neuem gemacht werden müssen, wenn 
sie eil,, wie sie acbon früher gemacht worden sind, niclit im Gedäclit- 
niss der späteren Geschlechter hafteten, und das. würde wieder eine 
Kraftvergeudung sein. Ohne Orientirung an der Vergangenheit würde 
man nicht einmal die Verhältnisse der unmittelbaren Gegenwart mit 
Sicherheit lichtig beurtheilen oder behandeln können. Man würde 
leichter ül^errascht werden, man_ würde sich eher hinreissen oder 
niederdrücken lassen, man würde die Ereignisse und ihre Folgen 
überschtltzen oder unterschätzen, man würde nicht die rechten Im- 
pulse für das Leben zu geben wissen. Darum ist auch der Grund- 
satz ganz lichtig, dass an die Stellen, von denen in höheren oder 
nieder«! Kreisen die Leitung ausgeben soll, diejenigen gehören, die 
den rechten culturhistorischen Ueberblick besitzen, und man muss 
sich nur vor der Beschränktheit hüten, dass man meint, ein Jeder, 
der das Gymnasium durchlaufen, besitze jenen Ueberblick, oder der 
es nicht durchlaufen, besitze ihn nothwendiger Weise nicht. Man 
darf es an sich auch nicht als ein ausserordentliches Ereigniss an- 
sehen, wenn ein Fürstensohn einem G.ymnasluiii eingereiht wird; 
denn er tritt ja in den Scliulkreis ein, in den er wirklieh hinein- 
gebort. 

Endlich ist noch ein Hauptfall für die Orientirung am Alter- 
tlium ganz besonders hervorzuheben: n&mlich in B£zug aoi die 
Schönheit der Sprache und der Kunst überhaiy)t. Die alten 
Olassiker sind bekanntlich lebendige Muster eines schönen Stils, von 
ihnen und den plastischen Kunstwerken des Alterthums sind die 



*) Vergl. meine Broschdre: Gegen die von dem Zfirioher Geiiitlicheti 
Lang ain Frote^ittiiiteutii^e 18T3 in Leipzig gehaltene Predigt. 1674. 



.V Google 



130 % !'■ Die Hauptarten der Eniehnng^chalen. 

R^eln abetrahirt worden, nach denen sich die zweite claseische 
Periode der dentBcheo Literatur seit Elopstock nnd LeBsing, und 
nach denen sich die neue Periode der bildenden Knnet seit EarstenH 
richtete, nachdem Winkelmann wieder empfUnglicher ftr die Ein- 
drScke des Alterthama gemacht hatte. Die Reflexionen, die er an- 
geregt hat, sind anch fSr die Gegenwart noch frachtbar. Unsere 
Gymnasien beecbSftigen aber leider in zn ftnsBerticher »Weise Und 
nicht eingehend and wirklich lehrend genng mit StiliBtlk und- Bhe- 
torik, es werden höchstens bewnsstlose Gewohnheiten statt klar er- 
kannter GmndsKtEe erzengt, selbst bei der ErSrtemng von Troi>en 
and Fignren, bei feststehenden Wortrerbindnngen, die die Eigenthüm- 
thümlichkeit der Sprache fordert nnd die man Phrasen nennt, bei 
den Abweichungen der einen Sprache von der andern geht man zn 
wenig anf psychologische Grfinde ein, eine wirkliche Schnlpoettk 
wird nicht anferbant und vollends die Bekanntschaft mit der alten 
Kanet bleibt ganz zurück, weil diese mit Lectfire, Geschichte und 
Zeichnen viel zn wenig in Verbindung gesetzt wird; ja selbst die 
wirklich eingeleitete Bekanntschaft mit der'alten Eanst tritgt wenig 
Früchte, weil der pädagogische, schon von Herder nachgewiesene 
G«sichtspanct, dass die mythologischen nnd künstlerischen Gestalten 
bestimmte Kategorieen der idealen Menschheit darstellen, nicht durch- 
geführt wird. Man ISsst statt dessen die speculativ-geschichtlichen 
Entwickelungsgedanken in den Vordergrund treten. Aber „wozu 
lesen wir die Griechen? ist's nicht, das« wir den zarten Keim der 
Homaniuit in uns, in das Herz unserer Jünglinge pflanzen wollen? " 
(Herder). In neuerer Zeit hat man mit Recht selbst die bessere 
Ausstattung der Schuirfiume auch in architektonischer Hinsicht 
empfohlen, und hie und da ist das ausgeführt worden. Solche Ver- 
anstaltungen mfissen in der That mit dem Stadium der alten Litera- 
tur nach ihrer ästhetischen Seite in Verbindung treten, zumal der 
Sinn für das Schöne leicht formal wirkt nnd dann gegen alle Aus- 
artnngen nnd Verirrungen des Geschmackes, z. B. gegen Romane, 
Witzblätter, im Gespräch einen Schutz darbietet; eine edle Aus- 
drncksweise gewöhnt, da sie der angemessenste Ausdruck für eine 
würdige Gesinnung ist, zugleich an die mit einer solchen Gesinnung 
verbundenen Gefühle. Mit der formalen Wirkung des Schönen hftngt 
es anch zusammen, dass die Künste und selbst die Wissenschaften 
in einem Zeitalter gern in Gemeinschaft, unmittelbar neben und 
nach einander, gedeihen nnd blühen. Die- Uebung im Schönen bedarf 
allerdings, wie wir wissen, selbst noch einer Grundlage, die sie in 
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den mittelbar«!! Tugenden der Sauberkeit, der Reinlichkeit nnd des 
AnStandes findet. Am wichtigsten wird sie aber als, Vorübung für 
das Itnte; denn jene lässt sich viel leichter leiten und erzengen, 
nnd der Sinn für das Rechte und Gute, das ja selbst ein Wohlgefäl- 
liges ist, nnd es schon den Alten war, gedeiht nur aaf einem Boden, 
in dem der Sinn TOr das Schöne schon Platz gefunden hat. Dieser 
Sinn ftlr das Schdne kann und soll nnn seine beete Nahrung in der 
BeecbiLftignng mit der antiken Literatur und Knnst erhalten, ja 
daran soll er äeh sogar wie an einem unverrtickbaren Vorbild foit- 
wfihTend im allgemeinen Cutturinteresse orientiren und bei Ver- 
irranffen wieder zurecht finden. Deutschland besitzt wohl selbst 
zwei classiscbe LHeratnrperioden nnd mehrere neuere Cnltnrvölker 
haben schon früher als das deutsche eine classische Literatur gehabt, 
am früliesten das italienische Volk nnter der Führung von Petrarca 
nnd Boccacelo, die sich auch um die Wiederbelebung der altclassi- 
sehen Xriteratnr verdient gemacht hatten, an der englischen Literatur 
hat sich die deutsche selbst emporgerankt. Man könnte deshalb 
geneigt sein, das Studium der modernen «lassischen Literatur nicht 
bloB iam 4Br alte lassi sehen nachfolgen, sondern an die Stelle der- 
selben treten zu lassen. Jene sind aber schon darum für die frühe 
Jugend nicht geeignet, weil sie sich in viel zu complicirten, wie 
man es nennt, in verdichtete reu Gedankenverhftltnissen und zum 
Theil innerhalb solcher Lebensverhältnisse, die der frühen Jugend 
fem Hegen oder liegen müssen, bewegen. Selbst dem Nibelungenlied 
liegen Lebensverhältnisse zu Grunde, die der frühen Jugend gar 
nicht enthüllt werden dürfen. Dagegen lässt der so viel einfachere, 
dnrchflichtigere, für die frühe Jugend psychologisch näher liegende 
Gedankenkreis der antiken Literatur, wenn sie von Homer an mit 
aller Vorsicht durchlaufen wird, das Schöne auch für ein schwächeres 
Auge dentlicher hervortreten und macht es deshalb schon der frühe- 
ren Jugend so znginglich, wie wir es wünschen müssen. Ganz äJin- 
licb verhält es sich mit den modernen daesischen Perioden der bil- 
denden Kunst in Italien nnd . Deutschland. Dazu kommt noch ein 
zweiter Gmnd. Der Gedanke von Jakob tirimm ist allerdings 
psychologisch ganz falsch, die Muttersprache dürfe nicht znm Gegen- 
stand für sprachliche Refiexionen gemacht werden, und mit Rücksicht 
darauf darf nicht das Studium von fremden Sprachen empfohlen wer- 
den. Was in diesen gelehrt und gettbt wird, muss vielmehr immer 
zuvSrderst durch die Muttersprache in so weit vorbereitet sein, dass 
darin das Gleiche, das Aehnliche oder Entgegengesetzte nachgewiesen 
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wird. Das nmas immer, wie schon Ratich einsali, eine den fremdeit 
Syi-RchnnteiTicht begleitende, Indiviinelle Vorübung sein, die nnr, 
wie wir später sehen werden, von der voran^henden sachlichen Be- 
ai'beitnng des Stoffes abzutrennen ist. Dagegen haben todte Sprachen 
untergegangener VSlker allerdings den dnrcli nichts zu ersetzenden 
Vorzug, dass bei ihnen viel eher ästhetisch vollendete Vorstellungen 
erreicht werden, d. i. solche, die mit individnellen Strebungen und 
Neigungen nicht znsammenh fingen. Weil diese aber nicht verfälschend 
nnd trSbend wirken, kennen sich die Ürtheile über das Schöne bei 
todten Sprachen theils reiner, theils stärker ausbilden, und daff Iftsat 
sich fflr die fortschreitende Cultnr dnrchans nicht entbehren. 

Wir kennen jetzt die verschiedenen Hauptformen der Erziehnngs- 
schulen, die dnrcli das VerhSItnisa der Erziehung zu den H«upt- 
gmppen von Berufsständen entstehen. In der Wirklichkeit ist aber 
die Mannichfaltigkeit der Erziehungsschulen viel grösser und 
es ist deshalb immer eine jede Schale auf eine der drei Hauptclassen 
ansdrtlcklich zurilckzubezielien, wenn der allgemeine Charakter der- 
selben in ihr genau ausgeprägt oder nur erkannt werden soll. Mehrere 
Sehnlen können seÄst denselben Namen fahren, und doch in verschie- 
dene Classen gehören. Eine MKdchenschnle z. B. kann bald auf der 
Stufe der Volksschule, bald auf der der Bealsch^le stehen, ebenso 
eine Bürgerschule, und die Realschulan können sich zu verschiedenen 
Graden der höheren Bildung erheben, sie können nach ganz ver- 
schiedenen Seiten, z. B. in Bezug auf die Pflege einer oder mehrerer von 
den fremden modernen Cultursprachen, den Anfordemngen der Bemfs- 
stände, zu denen sie in Beziehung stehen, entgegen kommen. Da 
das individuelle Bedürfniss der Jugend ein so wichtiger Incidenz- 
punet der Erziehung ist, so mnss eine grössere Ditferenzirung und 
Spaltnng einer jeden Schulart sehr begiinstigt werden, wenn sie in 
den Verhältnissen der Berufsetände begrttndet ist, Sie mnss beson- 
ders auch mit RBcksicht darauf begiinstigt werden, dass Jeder, der 
eine Schule verlässt, einen relativen Abschluss seiner Bildung besitze. 
Einerleiheit einer Schulart in weiten Kreisen zeigt immer einen 
Uangel an. Uan darf daher auch nicht meinen, den Anfangscursns 
eines Volksschulsemlnars oder ein Cadettenhans brauche es gar niclit 
zu geben, weil sie anf dem Standpunct der Realschule stehen mttssen. 
Den Bedürfnissen der besonderen Berufsstände, zu denen sie in Be- 
ziehung stehen, nnd den Bedürfnissen der Candidaten dafUr würde 
dann nicht ausreichend genttgt werden. Es sollte sogar fSr die- 
jenigen, die ans den Kreisen der Volksscliulseminare oder, der Real- 
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schule zur Uoiverrftät übeigelien wollen, nud versuch eweiKe selbst 
I'nr künftige Studentinnen besondeis inodifteirte Gymnasien geben. 

a» TWbiedenartig aber aucli die Arten einer .jeden Uattang: 
der ErziehungsBchule. sich gestalten mügen, na miiM»en dnvh die ver-. 
schiedeHen Gattan$;«ii' selbst streng gesehieden bleiben, weil eine 
jede ihren eigeathAmliclien Lehrgang trotz aller l'ebereiiiistinnuung 
in allg«iiNiBen Crrundzttgen theils besitzt, theils aus/nbilden Imt. I>i': 
Unterrealschule sollte "dalier nicht mit dem Untergyuiiiiisiiim vei- 
schmolzen werden, wie wenn die Anschliessung an das individnell'! 
Leben lit den Anfang der Schulzeit von geringerer Bedeutung si'i. 
Eine Ereiehangs schule sollte nicht zwischen einer reinen Volkt- 
schale nnd eiuer tichule für höhere Bildung unentschieden in der 
Schwebe sich befinden. Wohl aber kann es gehobene Volksschulen 
geben, d. i. VaUuudinleu, die sich im Vergleich mit anderen, z. B. 
in Bezig auf die UnterBcheidnng der Schüler nach Stufen und Classen, 
oder ii Beei^ auf Lehrmittel, in einer giinstigeren Lage belinden. 
Selbst die EAlRtWIg eines Fremdwortes z. B. oder eines socialen 
Verhältnisses,, das aus dem Altertham in die Segenwart hereinreicht, 
masB in jeder Schulart auf andere Weise erfolgen, und es ist immer 
sorgfältig darauf zu halten, dass alles der Art dem eigenthümlichen 
Oharakt^r der betreffenden Schulart durchans treu bleibe. Jeder 
künftige Praktiker hat sich auch immer selbst für eine bestimmte 
Schulart zu entscheiden, und ei' hat sie, nachdem seine Wahl entschie- 
den ist, tnt'»:n halten, er darf dann nicht noch zwischen, veri^chie- 
denen Schnlgattunges hin und her schwanken, sonst kann sein 
Tact für kftine .derselben zur Vollendung gelangen. Am allerwenig- 
sten darf aber eise Erziehnngsschule mit einer Fachschule gemischt 
werden. Es Boltte keine Gewerbe- oder Handelsschule geben, die 
xam Theii Kealschule ist, keine Erziehnngsschule, die sich einer 
Fachschule nähert, also z. B. nicht ein Uyiwasioni, das einer philo- 
logischen Facheelule, nicht eine Realschule, die einer technischen 
Lehranstalt nahe kommt. Das A^olktMChnl^eminar arnuß int letzteu.- 
Jahre eine rebie Fachachnle sein. Sind schon die Uetlinden ver- 
schiedaaer Gattnngen der Eritiiehungws^ale ganz vei«ehieden,. wie, 
wir es bereits bei dem Latein der Realschule nnd des Gymnasiums 
nnd ihrem Verh&ltniss znr altcl aasischen LiteratiA* nnd der alten 
Geschichte nacJigewiesen haben, so sind vollends die Methoden einer 
Fachschule und einer Erziehungsschnle. am heterogensten. Hort wird 
der Gang der Wissenschaft und der Kunstschule beobachtet und 
Wissenschaft nnd Kunst gilt als Selbstzweck, hier dient jede Wiseen- 
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achaft nnd Kunst als Kitte!, nnd ale wird als ein Gegenstand der 
allgemeinen Bildung und der HamanitftteBtndien betrachtet; dort ist 
folglich der rein logische, hier ein nach psychologischen Oesichts- 
puncten zn entwerfender Gedankenfortschritt zn beobachten. Schon 
eine Nachhilfestunde einer Erziehnngsschnle kann einen anderen 
Charakter haben nnd eine andere Uetbode einhalten als eine pSda- 
gogische Lehrstnnde, well, der Zweck dort nnmittelbar auf ein zn 
erwerbendes Wissen nnd Können gerichtet ist. Allerdings mnss ein 
Jeder sein künftiges Fach auch nnmittelbar ins Auge fassen lernen, 
er mnss einmal zn einer besonderen Fachbildung fibergehen, das 
bringt der Beruf mit sich, in den er eintritt. Aber die allgemeine 
Bildung sollte fiberall die Grundlage sein fttr die hinznkonunende 
wissenschaftliche, künstlerische oder technische Fachbildung, und bei 
der allgemeinen Bildung mttssen die eigeBthfimlichen Wege ein- 
geschlagen werden, die sie fordert. Auch die philosophischen Dis- 
ciplinen, wie die Logik, die Psychologie, mfissen in den Gymnasien, 
und Volksschnlseminaren einen ganE anderen Gang beachten als auf 
Universitäten. Im Anfangscursns der Yolksschnlseminare xauss ganz 
besonders die Methodik des Unterrichts, die Ansbildnng der Schnl- 
wissenschaften zn philosophischen Betrachtungen itberleiten, aus 
denen sich ähnliche Betrachtungen ergeben, wie sie die philosophi- 
schen Fachwissenschatten enthalten (der Seminarlehrer darf seinen 
Unterricht gar nicht anders als nach der strengsten Form methodi- 
scher Präparationen ertheilen, an die sich die Seminaristen gewöhnen 
sollen), und ausserdem muss ein ähnlicher Gang beobachtet werden, 
wie bei dem deutschen Unterricht der obersten GymBaslalclasBen. 
Was die tietttsche Lectflre darbietet, was ans anderen Lehrstoffen sn 
mfindlicher und schriftlicher Darstellung und Bearbeitung verwendet 
wird, ist mit Rficksicht auf die philosophischen Lehrfächer durchzu- 
bilden, so das logische Uaterlal, das z. B. in grammatischen, mathe- 
matischen Lehrstnnden verarbeitet wird, die speculativen Entwicke- 
lungen einer' physikalischen Theorie, die psychologischen, ästhetischen, 
ethischen, religionsphilosophischen Gedanken, die namentlich auch 
bei der Lectfire der Dichter gewonnen werden können, und für einen 
jeden poetischen Stoff besonders nachgewiesen werden sollten, z. B. 
in Bezng anf die Gemflthsznatände der Affecte und Leidenschaften, 
in Bezug auf die ^Phantasie (indem man x. B. den geschichtlichen 
Stoff von Götz mit dem Fhantaaiebild GHtthes oder irgend einen sagen- 
hatten Stoff mit einer kunstvoll poetischen Darstellung vergleicht), 
bei Nathan in Bezug auf das VerhUtniss des allgemeinen Uenschen- 
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ttams oder der »Ugemeinen Vernunftreligion zur positiven Beligion 
und Bo maDchen andern philosopliisclien Kerngedanken. In der philo- 
sophiMehaa Propädeutik der Gymnai^ialpriiua sollte dann noch die 
Aasbentnng der Dialoge Plato's und der philo»ophi sehen Schriften 
Cicero's für diesen Zweck Iiinzakommen. Jeder Abiturient einer 
höheren Ersiehungaechule sollte doch mindeittens ganz deutliche ^'or- 
BtellQBg«! ttber Charakter, Sittlichkeit haben, und derjenige, der 
Plato's logische Gedankenarbeit in ihrer classiBchen Form studii-t 
hat, sollte nicht Vorstellungen von Begriffs Verhältnissen in sich tragen, 
die voa logischen Begriffen weit entfernt sind. 

Weiter sollte die Fachschule, die ein Zögling nach der 
ErziehnngsAchule besncht, mit der letzteren in einerlei Rich- 
tung liegen. Dafür sollte zunächst die Schul Verwaltung sorgen. 
Sie sollte es u$elKb machen, dass die höheren Studien ohne gelehrte 
Grundlage auf dem Polytechnikum und auf dem militärischen Poly- 
technikum, der Kriegsschule, ebenso fortgesetzt werden könnten, wie 
sich die höheren Studien mit gelehrter Vorbildung auf der Univer- 
sität fortsetzen lassen. Das Polytechnikum sollte daher so vollständig 
durclkgebüdet sein, dass es der Universität, namentlich auch in den 
philosophischen Fächern ganz ebenbürtig zur Seite stünde, und es 
sollte demnach denjenigen, die einer Realschule nuter diesem oder 
einem anderen Namen ihre Vorbildung verdanken, einen ebenso voll- 
ständigen Abschtofls ihrer Studien gewähren, wie die Universität 
dem GjTMauiasten. So lange das'nicht durchgeführt ist, droht der 
Universität immer die Gefahr, dass ihr gelehrter Charakter durch 
die bei ihr eintretende Vermischung verschieden vorbereiteter Ele- 
mente mehr und mehr verwischt wird, und der genau entsprechende 
Abschlnss der Studien einer jeden höheren Erziehungsschnle sich 
nicht erreichen lässt — beides zum Schaden für die Bildung des 
Einzelnen, wie für die allgemeine Cnltnrentwickelung. Weil aber 
die höchsten Faehschulen, die Universität und das Folyteclmikum, 
zugleich einen Abschliiss f&r die Studien der Ihnen entsprechenden 
£rziehungss(^alen gewähren sollen, namentlich durch Philosophie, 
höhere Uatiiematik, altdentache Literatoi, englische Sprache, Ana- 
tomie nnd Physiologie, so ist wenigstens die philosophische 
Facultät für den Studirenden während der ersten Semester, in 
denen jener Absehluss, der Abschluss durch die sogenannten Lyceal- 
stndien, neben den Anfangsstndien des besonderen Bernfsfacbes er- 
reicht werden muss, nicht eine reine Faohschnle. 

Endlidi kann auch die Verbindung des Erziehnngszweckes mit 
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dem, was ans Rücksicht auf den besonderen Berufsstand zu lehren 
mid zu tiben ist, zn einer Yermischnn^ Innerhalb der Erzielinngs- 
schnle hinführen. Soll das nicht geschehen, so muss vor allem der 
ErziehtingsBweck in jeder Erziefanngüschnle als der Haupt- 
zweck überall vorschweben. Darum müssen die GeBinnungsstofFe, 
die auf den Hauptzweck unmittelbar hinweisen, immer im Mittelpunct 
des ganzen Unterrichts stehen, die Übrigen' Schnldisciplinen aber 
in genauer Unterordnung dazu, nnd dadurch wird nicht etwa der In-' 
halt dieser anderweitigen Disciplinen, es wird nur ihr Lehrgang nnd 
ihre Anordnung abgeändert, nSmüch so, wie es die psychologische Eich- 
tnng des Erziehnngsnnterrichts verlangt, die an die Stelle der rein 
logischen treten mnss. Wird so das VerhÄltniss der einzelnen Unter- 
richtsfächer zn einander vollständig durchgeführt, so erreicht man 
eine Concentration des Unterrichts, bei welcher die Öesin- 
nnngsstofTe das Oentmm bilden. Sie fAllt mit der Concentration in 
einem anderen Sinne, wovon wir noch zn sprechen hahen, in eins 
ZDsammen. Ohne eine solche Concentration verwandelt eich die Er- 
ziehungsschale In einen losen Complex von Fachschulen. Bei der 
rechten Concentration lässt sich aber gar vieles, was zunächst der 
Rflcksicht auf einen besonderen Bemfsstand, unter anderem auch der 
Rücksicht auf Gelehrsamkeit, die Aufnahme in den Unterricht ver- 
dankt, doch zugleich als ein Element der allgemeinen Bildung ver- 
werthen und das muss man fiberall anstreben. Daher können auch 
2. B. die classischen Literatur Stoffe des Alterthums wenigstens in 
Uebersetzungen und Bearbeitungen an die Realschule Sbergefaen. 

Nur eines muss noch besonders eingeführt werden, damit die 
individuelle Seite des ZSglings, die dem Berufe zugewendet ist, schon 
wahrend der Erziehnngszeit in rechter Weise sich ausbilde. Von 
dem Zeitpnncte an, wo der Zögling anfängt, sich seiner Individuali- 
tät deutlich bewUBst zn werden, sind Nebenclassen für die 
Specialrichtungen, denen jeder zuneigt, einzuführen, wie es schon 
jetzt z. B. für das Hebräische Nebenclassen der Theologie, für weib- 
liche Arbeiten Nebenclassen in Hädchenschnlen gibt. In der Volks- 
schule ist das in einem früheren Lehensalter des Zngllngs noth- 
wendlg, in der Realschule in einem späteren, in Gymnasien In einem 
noch , späteren ; denn eine je reichere Bildnng ein Jeder in sich an- 
sammelt, desto später schliesst er nach einem früher erwähnten Ge- 
setze ab, desto langsamer reift er einem bestimmten Berufe ent- 
gegen. Die Einrichtung Ist aber deshalb allgemein nothwendig: um 
so weniger irird dann die Fachbildung in die der Allgemeinbildung 
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gewidmeten Hanptclaigen der Ei'zieliniigssdiule itbergreifen und ihr 
Abbruch thm, nm ao besser wird aber doch die spätere Fachbildang' 
vorbeCifitet. t)a die Individualität tTir ihre Tendenzen gar keiner 
grossen NaehhÜfe bedarf, so hat man aueh nicht zn beliirchten, dass 
die Last des Unt«rrlchts dadnrch bedeutend vermehrt werden miichte. 
Es werden schon Anleitungen zur Bethätigunpr der eigenen Kraft 
genügen, nnd in dieser Weise sollte anch das Hebräische, sollten 
die weibliche* Arbeiten gelehrt werden. Der Unterricht hat sich 
also in seinem Lehrverfahren nicht nach dem Erziehnngsnnterricht 
zu richten, äcr die Reime erst pflanzen soll (der weibliche Arbeits- 
nnterricht also auch nicht nach Schallenfeld '9 Anleitungi. Ihm steht 
vielmehr der Unterricht .der späteren Erz lehn ngsjahre nahe, der 
gleichfalls die' erweckte und nach allen Seiten regsame Selbstthätig- 
keit des ZögllwgB' irtir zn leiten hat . nnd dieser lässt auch Zeit für 
die Nebenclaesen. 

Hiermit wollen wir die Betrachtungen über die Modifleationen, 
die die ErziehnngBschnle unter dem Einftues der Berufsstände er- 
leidet, abschtiesseH , und daran wollen wir sogleich anreihen, was 
gleichfftlts darcli' ilie Ge sei Iscliafts Verhältnisse bedingt ist. 



§ IP- 
Die Verfassung der Erziehuiigsschule. 

Wir werden die Verfassnn)? der Schule nicht ausführlich dar- 
stellen, weil der Gegenstand grossen Theils politischer und kirchen- 
politischer Natnr ist, also an der Grenze der Pädagogik liegt. 

Die Scholrerfassnng hat aber zwei Angelpuncte. Den einen 
bilden' die Familien nnd die in ihnen vertretenen Öeseilschafts- 
sphftren, wefche zn einer jeden Schule in Beziehung stehen, insofern 
sie Angeh<3rige'fMBtimmterF»mäien r.n Schtilern hat. Der Famillen- 
nnd Gesellschaftskreis der Volksschule- wird natiWIch ein räunUiih' 
enger begrenzter sein, als der der höheren Schnlen. Jener wird 
gewöhnlfeh «her einen einzelnen Ort oder einen Bezirk eines grös- 
seren Ortes niclit hin an »reichen. Dieser wird sich fast immer über 
einen ganzen Complex von Orten erstrecken, A«r Unterschied ist aber 
für die Verfassung unwesentlich. Denn aus jedem solchen Kreise 
mnss der Schule durch Urwahlen der Familienvater ein Vorstand 
zur Seite gestellt werden , in den zngleich Vertreter aller bei def 
Sehnle betheiligten Interessenkreise , der Schule als solcher, der 
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Kirche, der politiBchen Gemeinde, der socialen BernfBBtftnde, des 
Staat«» Im rechten VerhUtniHs der Mitgliederzahl aufgenommen sind. 
Die Vertreter dieser Kreise würden im VerhftltnisB zu denen, welche 
die VKMr der jedesmaligen Schüler vertreten, ein relativ constantea 
Element neben einem rascher wechselnden sein, nnd die verschie- 
dene» Kreise würden fortwährend in geordneter Wechselwirkung: 
unter einander stehen. Dem Vorstand mnss die Einrichtung der 
gansen Schale, die Anstellnng des Lehrerperaonals , die gesanimte 
Controle obliegen, mag er die letzteren nor als Ganzes oder durch 
beliebige Mitglieder ans seiner Hitte, oder mag er sie durch erwfihlt« 
BeprSsentanten aesüben. Hier ist bald das eine, bald das andere 
zweckmässiger, nnd nor eines, die in einer Schnle herrschende Me- 
thodik, ist dem unmittelbaren Einflnss des Schalvorstandes entxogen, 
er wirkt darauf blos durch die Wahl des LehrerperBonales ein, and 
ansserdem mfigen gewisse in die Sphäre der Scbnlvorstände eingrei- 
fende gemeinttame Angelegenheiten, es mögen die Wechselbeziehungen 
ant«r den verschiedenen Schnlvorstftnden , es mSgeu die Hülfe- 
leistangen des gesellschaftUchen Wohlwollens für einzelne Schulen 
nach irgend einer Seite hin dorch Ansschüaae aus den Schnlror- 
ständen, sei es In der Form der Gesetzgebung, sei es durch einzelne 
Veranstaltungen verwaltet werden. 

Den zweiten Angelpnnct der Schnl Verfassung bilden die 
Seminare, die akademischen uud die Volksschul-Seminare. Ein jedes 
hat die Aufgabe, entweder tür sicli oder in Verbindung mit anderen 
Seminaren ein Scholsyetem für eine Art der Erziehnngsachnlen theo- 
retisch genas zu entwerfen und mit Hülfe der Seminarschnle durch- 
zuprüfen, nnd zwar so, dass zugleich das Verhältniss des Schul- 
systems zu den übrigen bekannten Schulsystemen deutlich erkennbar 
ist. Eine jede Schule ist alsdann zu verpflichten, ein soldies Schul- 
system nach seiner Wahl zu adoptiren und an seinem vollstKndigen 
Ausbau, wie an seiner Verbesserung in Gemeinschaft mit den Se- 
minaren, von denen das System aasgegangen ist, nnansgesetst zu 
arbeiten. Von welcher Seite aber auch die Anregungen dazu gegeben 
werden mSgen, immer müssen Berathangen nnd Verhandlungen dar- 
über gwischen den durch dasselbe Schulsystem verbundenen Semi- 
naren und Schulen hin und her gehen, nnd erst auf Oiund derselben 
ist eine Abweichung von dem früheren System oder eventuell eine 
selbständige Abzwelgong von ihm, wofern sie zugleich durch ein 
Seminar getragen wird, zu gestatten. Die Uebereinstimmnng einer 
jeden Schnle mit dem von ihr gewählten Schulsystem ist durch die 
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Seminiire selbst zn äbei^'achen, und Privatscliiilen bleiben nur die- 
jenigen LebnnataUen , die Bicb keinem der dnrcb Seminare vertre- 
tenen SekolejBtem« aiiBcbliesen und auf die tlieoretisclie Unterstützung 
der Schularbeit toh Seiten der Seminare verzichten wollen. 

Zn einer aolchen Schulverfaaanng können nocli besondere Ver- 
anstaltungen von Seiten des Staates, der Kirche, der politischen 
CremHnde, der socialen Kreise hinzutreten, so weit es in deren In- 
teresse an der Schule liegen mag. Sollen diese Veranstaltungen 
aber die Sc hui Verfassung selbst ersetzen, so überwiegen die geaell- 
schaftlichen Zwecke in den Schulen, und es herrscht dann in ihnen 
ant«r dem Di'ucke bnreaukratisch-beamtenmSasiger Einrichtungen, die 
Theorie und FtlBflle in ihrem Anrecht auf die Schalen beschranken, 
ZD wenig Rolches geistiges Leben, wie es die Erziehung nad allge- 
meine Bildung fordern. Ein ganz falscher Weg ist es auch, den 
religltteen Geist der Schule gerade durch die Schnlverfsssung sichern, 
ein ebenso falscher ist es freilich, den Religionsnnterricbt oder einen 
Theil desselben vrni der Erziehungsachule abtrennen zu wollen. 

Wir künnen nunmehr in Gedanken an die Arbeit des Erziehungs- 
anterncbU selbst herantreten. 

§ 19. 

Bildung des Willens durch den Unterricht. 

Vor BÜein darf man das unmittelbare Anstreben des Zieles, 
dase durch den Unterricht der Wille gebildet werde, nicht in eine 
weite F«me rucken. Geschweige, dass das Ziel als ein Resultat 
gedacht werden darf, das sich zuletzt ganz von selbst, ergeben 
werde, wenn niMi auch während des Unterrichts nicht fort und fort 
daftir ttiätig gewesen sei. Vielmehr mnss es von Anfang an dem 
Unterricht als ein unmittelbar zu erstrebende« Ziel vorschweben. 
Das Ziel kasn Mich gar nicht am Ende der Erziehung dureh die- 
selbe erreicht sein, wenn nicht dafilr bei den eintelMD Schritten dei 
Unterrichts gesorgt wird. In der That muss .jede Lehrstnnde nicht 
bloe ein Wissen und eine Fertigkeit von besonderer Art erzeugen, 
erweitem und verstärken, sondern sie moss immer zugleich eine 
Schule fflr die Bildung des Willens sein, und das ist sie, 
wenn durch den Unterricht, ganz abgesehen von seinem concreteu 
Inhalt, ein Geisteszustand erreicht wird, der dem Willen sich an- 
nähert. Geschieht das nun dnrcb die Kunst des Unterrichts auf 
den verschiedenen Gebieten desselben so oft, als die Länge der 
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Schnlaeit es mit Bioh bringt, bo begreift eich, daae sich der Oeiet einer 
fermftlen Wirkeftmkeit anB&hem maas, die dann die Zacht nnr toU 
lends auszugestalten bat. Der GreisteGzii stand deH ZSglings Icann 
aber durch den UnterrüAt in vierfacher Hinsieht einen dem Willen 
^nlichen Charakter annebmea. 

Erstens gehört zun Willen ein Ziel, da« er sieb steckt, and 
das er dann mit Aufbietung aller G«iBteskräfte zn erreichen sucht. 
Von einem solchen Ziele ranss aach schon die einzelne Lehr- 
etunde aasgehen, ja sie muss in einer Beihenftdge untergeordneter, 
für die einzelnen Abschnitte dentlicb erkennbarer Ziele fortschreiten, 
nach denen ein grösseres Ganze des Unterrichtsstoffes zerlegt ist, 
and zwar mnes der Zögling selbst ein jedes solches Ziel ganz deut- 
lich denken, und er darf seinen Gegenstand nidit etwa als einen vom 
Lehrer blos gewobnheitsmSssig an diä Spitze gestellten ansehen, er 
musB denselben wirklidi als eine zu lösende Aufgabe, als ein zu 
Ifisendea Problem betrachten, wie er sie sich auch selbst stellen 
würde. Daher muss das Ziel ganz concret und fasslieh aufge- 
stellt sein, es darf Aber seinen Qesicht«- und Strebungskreis ebenso 
wenig, wie über seinen Sprachkreis hinausliegen. Ans einem 'spRter 
anzugebenden Grunde muss es auch stets sachlich, d. i. nicht blos 
formal aasgedrückt sein, also z. B. nicht etwa durch Hinweiaiing 
auf das neue. Lied, das gelernt .werden, spll, oder auf den neuen 
Abschnitt, der daran kommen, anf die neue Art von Tliätigkeit, die 
damit vo^enoDimen werden soll. Das Ziel muss den Zi^Ung mitten 
in den Vorstellungskreis und den Tlieil desselben hineinversetzen, 
durch dessen Thfttigkut das Resultat seinem Inhalte nach zu Stande 
Icomntt, Und der ZAgling muss sieh dadurcli aufgefordert fühlen, alle 
seine Krfifte und Keantnisae dafUr zu sammeln und znsammenwirken. 
zn lassen, damit das -Ziel erreicht werde. Am besten ist es dann, 
wenn er, a. B. b^ dem ersten Schreiblesen , Bechnen, Zeichnen die 
einzelnen Sdkritte, die gethan werden müssen, bald selbst angibt, 
oder wcmt er, s. B. bei der NUnrknnde, die Kategorteen für die 
Betracht«ng selbst aafsteUt. Das Ziel wird ihm wenigstens immer 
gerade deshalb gestellt, er wird gerade deshalb dnreh eine anf 
das Ziel gerichtete Frage zum Erörtern xüod Bespredten des 
Gegenstandes aufgefordert, damit er alle seine KrKfte anspanne. 
FrelUeh darf er nicht in den anwahren Zustand versetzt werden, 
daes er angeben «ollj was er nicht wissen kann, was ihm vielmehr 
darzubieten ist. -Aber da« Darzabietende kann vereohmotzeR sein 
mit dem, was er wirklieh weiss. Dieses mnsB dann von dem ITube* 
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kauuten abgeGoudert, und nut das Letztere darf von dem Lehrer 
selbst diii-^eboten werden. Dei' T'nterricht darf nifilit statt dessen 
in ^& beldeB zu^eich DmfaBsendes nnd dae se]bsttliäti$>:e Alitwirken 
des Zög'lings ansaGhtiessendes Docii'eii verfallen, das noch obendrein 
gar zn leicht von dem ihm bequemen üedankenganfi', .ja von seiner 
individuellen Anf&ssung sich entfernt. Der Lehrer darf überhaupt, 
wenn zngleich der Wille gebildet werden boU, nichts selbst thuii. 
wflfl der Sbkdler leisten kann, und wobei nicht .mindestens versucht 
ist, ob es dieuE vermöge. Wenn aber constatirt igt, dass es dei' 
betreffende Schüler nicht vermag, dann ist noch zu versuchen, ob 
nicht ein anderer die Hilfe bringen kann, deren der erstere bedarf, 
nnd diesei' ist nnr dazu anzuhalten, dass er sicli durch eigene Kraft 
aneigene, was ihm dargeboten wird, ja er mitgs das dnrch seine 
eigene nachfolgende Darstellung oder durch Fortbauen auf dem von 
einem anderen Dargestellten beweisen. Die Hilfe darf sich auch nicht 
weiter ausdehnen, als schlechthin nothwendi^ ist. Es darf nicht 
etwa auf der Karte, in dem Lesebuch gezeigt werden, wo blosses 
Orientiren ansreidit, es darf nicht eine orthographische, grammatische 
BelelHnHe^ sich über den Pnnct hinaus, auf den es ankommt, aus- 
dehnen, nnd wenn es znr selbstthätigen Fortsetzung der Arbeit von 
Seiten d«a Schülers gentigt, ihm die Quelle nachzuweisen, woraus er 
zn schupfen, oder das Material vorzulegen, woraus er etwas abzu- 
leiten hat, z. B. bei der Lectüre, so darf man nicht darüber hinans- 
geb<&; denn die Sphäre, wo er sei-ne Kraft bethätigen kann, darf 
durchaus nicht beschränkt, sie muss vielmehr möglichst erweitert 
werden. Eb«i deshalb darf man auch, wenn die Lehrstunde eine 
Schule für die Bildung des Willens sein soll, nicht nach der kate- 
ehetischen Kethode fortschreiten, die zuerst bei dem Religions- 
unterricht angewendet, dann aber auf allen anderen Unterricht über- 
tragen worden ist. Selbst für eine längere Gedankenreihe wird hier 
vielleicht dem äehüler gar kein Ziel gesteckt, er weiss also nicht 
im Ynrans, wohin das Besprechen nnd Erörtern -^bran soll. Imner 
hat der Lehrer, wenn der Stoff katecbetisch behandelt wird, blos 
für sich einen meist reiir logischen Gedankengang entworfen, den 
daher der Schüler nicht kennt oder nicht zu würdigen vermag, der 
aber doch durch Antworten auf die an den Schüler gerichteten 
Fragen aus seinen Elementen zusammengesetzt werden solL Es 
wird allerdings von Plato an bis zu Kant im Schüler eine Anlage 
zn den Begriffen vorausgesetzt, denen der Lehrer Hebammen dienst 
leisten müsse. Aber das ist nnr eine psychologische Fiction. Die 
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Fragen, die der Lehrer mit Rfickaicht anf einen ihm vorflchwebenden 
Gedanken in einem beBtimmten Sinn stellt, haben daher fSr den 
Sehfller sehr hSnflg diesen Sinn nicht, nnd er verirrt sich deshalb 
in seinen Antworten. Eine Menge von Oedankenbew^nngen werden 
dabei dem ZSglii^ vorweggenommen , die er ebenso gut selbstthätlg^ 
entwickelt hfttte, wenn ihm gestattet worden wSre, den Stoff nach 
eigener Anordnang zn durchdenken nnd dabei die ihm angemessenen 
nnd bequemen Wege dem Ziele entgegen einsnschlagen, nnd diese 
sollten ihm immer gestattet werden, wenn anch der logische 6«daa- 
^engai^ des Lehrers den Torzng verdient nnd vielleicht im Verlanf 
des Unterrichts der 0«dankenentwlckelnng des Schillers snbstitnirt 
werden mnss. Statt dessen werden seine eigenen Gedankenbewegnngen, 
die zn dem Lehrgänge nicht passen, snräckgedrftngt nnd zurückge- 
halten, es wird dadurch dem Geiste des ZOglIngs ein grosser Zwmng> 
angethan, der den Keim des Willens bei ihm erstickt, und zuletzt 
gelangt er anf so bewnsstlose Weise, wie es nnr bei den 'Gew5h- 
nnngen der R^iemng gestattet ist, zu Resnltaten, die er nicht er- 
wartet hat nnd darch die er Qberrascht wird, er erreicht sie 
wenigstens anf Wegen, die er nicht zn ttberschanen nnd nicht dar- 
zustellen vermag; denn kein Gedanke hat Zeit erhalten, sich festsn- 
setzen nnd auszubreiten. Gewöhnlich ffihlt das auch der Katechet 
selbst, nnd er verlangt deshalb gar keine zusammenfassende Darstel- 
lung von dem Schfiler, sondern begnttgt sich damit, das Resultat 
festzustellen und einzuprägen, das dnrcb ein Drängen und Schieben 
des Schillere, durch ein widerliches Hin- nnd Herzerren der Gedan- 
ken, ganz besonders aber anch dadurch gewonnen wird, dass ihm 
voi^sagt, oder wie in den Unnd gelegt worden ist, was er schein- 
bar selbst beigetragen hat. Gewöhnlich greift er nur mit einzelnen 
Worten oder der Wiedergabe feststehender, memorirter Gmnds&tze in 
die Gedankenentwickelnng des Lehrers ein, oder schliesat damit 
dessen Scheinfragen ab, die flberanp reich an Inhalt sind, abw frei- 
lich anch das Allerwichtigste nnd das A tierwesentlichste enthalt«n, 
was der ZSgUng selbst sagen nnd finden sollte. Oft ist es nur 
ein Ja oder Nein, das ihm abgenStfaigt wird, das er aber gar leicht 
in völliger Gedankenlosigkeit ausspricht, wie es anoh sonst geschieht, 
weshalb streng darauf zn halten ist, dass wenigstens der Inhalt des 
zu Bejahenden oder zn VemeiBenden ansdrOcklich noch hinzngeffigt 
wird. Das Sichtige ist hier: abgesehen von dem, was der Lehrer 
ansdrttckllch und am besten, nachdem invor die Erwartung des 
SchUlers darauf gespannt ist, selbst darzubieten, nnd abgesehen von 
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dem einzuhaltenden Lehrgang:, den entweder der Schüler an die 
Hand gibt oder der Lehrer im Voraus mit dem Schüler zn verab- 
reden kftt, Irt vorzagBweise formal zu leiten, durch ein; Weiter! 
dnrch ein anadmckBrollefi Und, Aber oder durch solche Wendungen, 
wie: ea fehlt noch etwas, es mnss noch etwas Jiinznkommen. Der 
Lehrer befleiggige skh also eher eines Lakonismus, stJitt zu viel zu 
reden und durch Daxwischen reden in den G-edankengang des Schülers 
einzugreifen, wo dessen ThStigkelt dadurch leicht gehemmt und ver- 
wirrt wflrde. Sachliche Ueberleitung erst dann , wenn die formelle 
nicht angreicbt, aber dann anch so verständliche, bestimmte nnd 
zwingende, dsss die Ueberleitung ohne Änticipation dessen, was der 
ScMler selbstM^ erkennen kann , gelingt, nnd den Begriffen des 
Schfilers wirkliehe Oebnrtahilfe geleistet wird. Es genügt vielleicht 
auch sclioa, wenn mit aller Bestimmtheit ein Mangel, ein Widerspruch, 
eine falsche Ansicht, ein unrichtiger Gedanke in dem Bisherigen 
hefrorgehobeii und nachgewiesen wird, damit das Rechte hinzugefügt 
oder an die Stelle gesetzt werde. Das ist jedoch nur die Anssen- 
Seite derjenigen besseren Methode, welche die Bildung des Willens 
dnrch 4m Unterricht ira Auge hat, und das ist die Dispntations- 
methode, sie muss an die Stelle des blossen Docirens, des Kate- 
chieiren« und anderer weiterhin zn verwerfender Methoden treten, 
auch an die Stelle einer Paraphrase, deren Material nach einer 
alteren Methode von Wort zu Wort in die Leetüre eingeschaltet 
wird, nnd 'an die Stelle einer grammatischen Zergüederang der Lec- 
tSte, wobei nach Subject, Prädicat u. s, w. gefragt wird, während 
der Zögling in den Gedankengang eindringen soll. Bei der Dispu- 
tationemethode mfissen alle Besnltate, welche gewonnen werden, ans 
gemeinsamer Ueberlegung nnd Discussion auf Grund der im Voraus 
gesteckten Ziele hervorgehen. Für diesen Zweck mnss, wie schon ge- 
sagt, ein bestimmtes Ziel von Abschnitt zu Abschnitt aufgestellt werden. 
Ein solcher Abschnitt mag nun gross oder klein sein. Der Schfiler hat 
siqji immer über das Ganze des Abschnittes im Hinblick auf das 
Ziel auf einmal auszusprechen, wie unvollständig und mangelhaft es 
immerhin geschehen mag. Das- sagt schon der Phantasie, zu, die 
immer ein Ganzes zn umfassen nnd zu gestalten sucht, und um so 
mehr wird seine Anstrengung angefeuert. Bei seinen Auseinander- 
setzungen nnd Darstellungen darf er aber im Allgemeinen nicht unter- 
brochen werden, ausser durch einen Ausdruck der Verwunderung, 
durch einen Wink, dnrch eine kurze Hinweisnng auf eine Einschal- 
tung, Berichtigung, die zn wünschen wäre, und man mnss sofort 
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von dem, was man im Sinne hat, absehen, wenn niclit gleiclk ge- 
lingt, was gresoiiBhen «oDte. Nur wo Verwirrung eingetret«n ist 
oder einzutreten droht, darf und muBS der Zögling wirklick unter- 
brochen werden. Dann hat er aber andi seine Kntwickelnng nnd 
Darstellung noch einmal von vorn anzufangen. Der Lehrer darf 
anch nicht seine .eigenen Erklärungen und Bemerkungen eiuBchalten. 
oder die Bemerkungen anderer einschalten lassen in das, was der 
Zögling zu thun hat. Dieser soll also nicht etwa solche Bemer- 
kungen in seine Auseinandersetzung aufnehmen und dann in seiner 
Weise fortfahren. So geräth seine Gedankenarbeit nur zu leicht 
ins Stocken oder in Verwirrung, und er mnss sie doch immer vorerst 
zu einem Abschluss bringen, wie es ihm nach Xassgabe des Zieles 
nothwendig scheint. Nachdem aber dieser vorläufige Äbschlnss er- 
reicht ist, so muss, vor altem von Seiten seiner Ifitschäler anf be- 
stimmte Puncte hingewiesen werden als auf solche, die der Ergän- 
zung oder Verbesserung, der näheren Erklärung oder besserer- Be- 
leuchtung bedürftig sind. Darüber muss eine Disputation veranlasst 
werden. Ein Jeder bringt da selbstthätig herbei, was er als noth- 
wendig ansieht zum Aufbau oder zur Widerlegung. Alle wägen 
das mannigfaltige Material denkend ab nnd ordnen es. So kommen 
die Besoltate zu Stande, und indem sie in einer Totalanffasanng zu- 
sammengestellt werden, die an die Stelle der an die Spitze gestellten 
zufUlligen Totalauffassung tritt, die aber im Verhältniss dazu eine 
geläuterte, erweiterte und für den gegenwärtigen Standpunct definitiv 
giltige ist, wird das Ziel durch gemeinsame Anstrengung erreicht, 
und die Betrachtung über den Abschnitt abgeschlossen. Der Gang 
derselben läset sich freUich im Voraus nicht festsetzen, sondern nur 
ihr logischer Gedankeninhalt sammt' den logischen Voraussetzungen 
für das zu erreichende Besnltat, nnd die individuelle Gestaltung der 
TotalanffasBung bleibt auch einem jeden Schüler überlassen, der 
eine mag eine blos andeutende, Einzelnes nur streifend berflbrende, 
ein anderer eine ausführliche, farbenreiche Darstellung wählen. 

Ohne die Dispntationsmethode kommt es bei dem Zögling gar 
leicht dahin, dass er selbst kein.Bewusstsein von dem hat, was 
er wirklich weiss und kann. Vom Willen ist er dann so weit als 
nur möglich entfernt; denn der Wille ist immer ein bewnsster 
Zustand. Der Zögling kann dann auch durch den Unterricht nicht 
die Zuversicht und das Selbstvertrauen gewinnen, die den 
Willen und Charakter auszeichnen, und ans einem unpädagogischen 
Unterricht gehen ganz gewöhnlich zaghafte, ängstliche, sich selbst 
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nichts zutrauende Sdiüler hervor, weil er ihre Kraft nicht an einem 
Arbeiten nach Zielen erstarken lie^s. Die Ziele geben feraer dem 
UnteriilM,- wie dem Willen, eine stets vorwärts drängende Bewegung, 
nnd anch den Zögling darf heim Unteiricht nicht das drückende 
6«fühl dea Stillstandes, geschweige des Rückganges überkommen. 
Gr mnas immer das Bewusstsein haben, dass er sich im Vurwärts- 
schreiten befindet, nnd darin darf er auch nicht durch die Bepe- 
tition schon gewonnener Besultate und durch die sorgfältige und 
gründliche Correctur der schon gelösten Änfgaben gestSrt werden, 
wie uBerllaelich nuthwendig auch beides vielfach ist. Alles der- 
gleichen mnse deshalb in den fortschreitenden Unterricht eingeschaltet 
werden und eine dsHtliche Beziehung zu demselben haben. Zunächst 
ist die Repetition und die Correctur an das neue schon vorschwebende 
Ziel anzuschlieBsen. Wir haben vorher, muss es heissen, ehe wir 
zom Nenen übergehen können, noch etwas abzumachen, was sich 
aof das Frühei-e bezieht, und wenn der Zügling, der das Neue sclion 
kennt oder w«nig«tenB erwartet, vielleiclit selbst zuerst auf das 
Frühere nnd die damit in Verbindung zu setzende Repetition und 
Correctui' hinweist, so muas doch zuvorderst das neue Ziel entweder 
hingestellt oder wenn es schon gestellt ist, wenigstens höher in das 
Bewnsatsein des Zöglings gehoben werden. Freilich, mnss es dann 
weiter heissen, können wir gar nicht wirklich fortschreiten, wenn sich 
das Frühere nicht ganz befestigt hat, und wenn es nicht vollkommen 
rein dnndigebildet ist. Darum wird auch zuerst das Frühere in 
aller Gründlichkeit abgemacht, und beim weiteren Fortschreiten muss 
daan wirklich in dem Zögling das Bewußtsein lebendig sein oder 
lebendig gemacht werden, wie viel die Befestigung und fehlerfreie 
Durchbildung des Früheren zu raschem und sicherem Fortschreiten 
beiträgt. Das Verweilen bei dem Früheren darf aber, wenn alles 
richtig verläuft, uicht die Folge haben, dass dei' Zögling darüber 
das neue Ziel selbst verglast. Er muss vielmehr nach Absolvirang 
des Früheren noch im Stande sein, das uäue Ziel zu wiederholen. 
Durch das \'orläufige Zurückdrängen desselben muss sogar die ihm 
beiwohneade Kraft gewachsen sein, mit am so grösseier Energie 
mnss sich der Zögling an die Gedanken und an das Streben, die 
durch das neue Ziel vorgezeichnet sind, hingeben, und selbst wenn 
es in einer Stunde nicht vollständig erreicht wird, darf er es nicht 
aus dem Gedächtniss' verlieren , sondern muss es nach Analogie des 
Willensstreben s festhalten- Denn aller Wille ist behai'rlich, er ist 
kein flüchtiges Begehren. Was er daher einmal als wünschens- 

lU 
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und eratrebenswertli gedacht hat, gibt er nicht anf, wenn Hemmnngen 
und Unterbrecliiuigen des Strebens eiBtr«ten. Nnr am so kr&ftiger 
bemQht er sich dämm, bis es in seinen Besitz gelangt ist. Damm 
erinnert eich anch der ZSgling in der nSehsten Stunde an das noch 
nicht valiig erreichte Ziel, wenn es ihn einmal lebhaft beschsAigt 
hat, nnd er kehrt mit neuem Eifer dasn znrfick, damit es nunmehr 
Tollstftndig erreicht werde. Er wiederholt folglidt znnichst das 
Ziel, aber mit der Uodiftcation, die dnrch den inzwischen einge- 
tretenen Fortschritt des Unterrichts bedingt ist. Was von den nr- 
Bprflnglichen Ziel noch im BBckstande geblieben ist, wird jetzt bei 
dem ZitgUng als n«nes Ziel in die Uitte des Bewnsstseins gestellt, 
das damit zugleich in das VerhSltniss des Tb'eilzieles zu einem 
grösseren Ganzen, den vonmgeBtellten Gesammtziele , tritt. Dem 
Willen genBgt es in der That nicht, wenn seine Zwecke blos theil- 
weise sich erfBllen. Es mfissen alle Theile herausgearbeitet werden, 
die den Begriff des Ganzen ansmachen. 

Der Unterricht soll aber nicht blos dadurch eine Schnle des 
Willens werden, dass er den Z^ling an Arbeiten fflr Ziele erstarken 
and ihn dadurch die Zuversicht des Willens erlangen ISsst. Der 
Wille legt ja zweitens auch dem, worauf er gerichtet ist, einen 
Werth bei. Er zieht es anderem vor, um des Werthes willen will 
er es gerade, nnd wenn er mit seinen GegenstBnden beschäftigt ist, 
empfindet er ein WohlgeffihI, das sich dann selbst anf das erstreckt, 
was Änstrengniig verursacht und deshalb an sich eine Last ist — 
vorausgesetzt nur, dass die Anstrengung als nothwendig erscheint, 
um sich vollstSndig in den Besitz dessen zu setzen, woran der Werth 
haftet. Ein solches Wohlgefflhl muss nun aach der Zögling am 
Unterricht empfinden, wenn sich sein Geistes- nnd GemOthszustand 
dem Willen annühem soll, und er mnss das Wohlgefallen durch 
lebhafte Theilnahme am Unterricht, dnrch freiwilliges Sich- 
melden zu dem, was dabei zu thun ist, durch ein so viel als mOgUeh 
nnansgesetztes Fiziren des Lehrers zu erkennen geben. Es ist folg- 
lieh gewiss kein pädagogischer, Willen bildender Unterricht vor- 
handen, wenn es in einer Classe «n Frische nnd Leben maugelt, 
wenn der Zögling sich gteichgUtig verh&lt gegen das, was ihm dar- 
geboten wird, wenn es ihm vielleicht sogar aufgedrängt werden mnss. 
An dem rechten Geistesleben nnd an dem Wohlgefallen, von dem 
jenes immer begleitet ist, wird es aber schon dann nicht fehlen, 
wenn der Unterricht im Individuellen wurzelt, wenn er das Feme 
an das Bekannte, das Heimathkundliche und die gegebenen Umganga- 
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verhältniBse ■orgfSltig aBknüpft imd daranf znrttckbezieht, wenn er 
die rohen Ges^mmtvorstellnngen des Iiidividimmg, sei es auf dem 
GebifH dM TIttgangB, aei es anf dem der Erfahrung, durch Zerlegen 
in für sich klar zu machende Theil Vorstellungen und dnreh geord- 
netem Wiederzaeammen fügen derselben zu einem deutlichen Ganzen . 
in Anschanongen verwandelt, wenn er das Begriffliche soigfältig 
ableitiM, sammelt and ordnet, wenn er im Gebrauch des Begriff liehen 
fleiflgig übt, ja das Wissen gar nicht weiter reichen ISssl, als der 
G«branch reieht, der das Können, die Fertigkeit, erst vollendet. An 
dem W«]dgel'alleii , das zu allem Wollen gehört und das deshalb 
aach dem Unterricht nicht fremd bleiben darf, wird es diesem femer 
daon nicht feWa, wenn er in echt wissenschaftlichem, künst- 
lerischem Geiste gegeben wird, der selbst von innigem, echt«m 
Wohlgefühl durchdrungen ist und dessen Wohlgefühl sich dann sym* 
pathetist^ fottpflauzt, wenn Formelles und Sprachliches durchweg im 
Sachlichen nnd in sachlichen Zusammenhängen begründet ist, knrz, 
wenn solche psychologische Bedingungen erfüllt werden, wie wir sie 
weiterhin noch nttber nachweisen wollen, nnd zwar wenn sie nicht 
verwirrMfc4 wirken, sondern durch den Tacl mit Sicherheit ver- 
eisigt sind. 

Dea Willen zeichnet aber drittens ausser dem Ziele, das ihm 
voreohwebt and ihn vorwärts drängt, nicht btos das Wohlgefallen 
für das aus, was er will, sondern es kommt noch, wenn gewisse 
Functe «rreicht sind, ein Weiterstreben von da aus hinzu. Er 
ist ja kein Zustand der Rulie, wie das Gefühl, sondern ein Zustand 
der B^vegung, und er begnügt sich deshalb nicht mit dem, was 
er schon besitet und in sich trägt, er bleibt nicht dabei stehen, son- 
dern strebt darübsF hinaus. Eine solche Expansion skraft, ein solche» 
selbBtthätiges Weiterstreben muss durch den Unterricht anch in die: 
GflisteathlUjgkeit des ZOglingg kommen, wenn dadurch sein Wille 
gebildet werden soll. Darum nicht ein todtes, lebloses Wissen, das 
gar nicht zum Können, zur Fertigkeit dnrchgebilAet , das gar nieht 
in den Gebrauch übergeführt , in» gar nicht zn Bekanntem in Be- 
ziehnag gesetzt und nicht in neue Gedankenverbindnngen gebracht 
wird. Kein fortgesetzter llruck durch blos mechanische Uebnng, 
durch ewig gleichförmige Wiederholung, durch die Noth wendigkeit. 
gehäufter und weit ausgedehnter Correcturen, die bei Äelterem fest- 
halten. Vielmehr überall eine anregende, geistvolle Behandlung des 
Steves, die nicht nur die Langeweile fern hält, sondern auch bei 
dem ZilgÜng den Geist weckt und das Weiterstreben seines Geistes 
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herrorruft. Er darf Dicht, wie in einer Vorlesnng oder bei einer 
Bede, schweigend oder gtannend fainnelimen, was ilmi dai^bot«n 
wird, er darf nicht bloB gedankenlos, ja nicht einmal blos pflicht- 
mässig thnn, was von ihm verlangt wird. Er mnsB durch seine 
eigene Ueberlefning in die Gedankenentwickelnng des Unterrichts 
selbstthStig eingreifen, er muss Fragen nnd Probleme anfitellen, 
die sein weiter vordringendes Nachdenken bekunden, er muss sich 
wenigstens iauner • versuchen , wie es anch der Wille tfant, selbst 
wenn er nicht eu einer gelingenden That vorzndringea vermag, er 
mnss das Q«lemte zn erweitem, andere dansnstellen, anderes dar- 
nach EU bestimmen enchen, er mag es anch einmal anders and besser 
wissen wollen, ja er mag selbst Zweifel aDssem. Seine Besch&fCignng 
mit dem Gegenstände darf sich femer nicht auf die Lehrstande und 
die der hSnslichen Arbeit bestimmte Zeit besohrttnken, sie mnes in 
seine freien Beschäftigiingea, in seine Unterhaltungen mit Freunden 
nnd Bekannten hineinreichen. Er rnnss fiberall bestrebt sein, das 
Gelernte festzutialten , es noch von anderen Seiten zu betrachten, 
von ihm anch Aber sein ursprüngliches Gebiet hinaus G«brandt zu 
machen und es weiter zd bilden.' Kurz, in den durch den Unter- 
richt erzengten Vorstellnngsreihen und Vorstellnngsmassen muss Be- 
wegung herrschen. Dazu wird es freilich nicht leicht kommen, wenn 
schon das erste Wisssen gar zu dttrftig ist, wenn es des inneren 
Zusammenhanges entbehrt, wenn es nicht nach Begriffen durchge- 
bildet ist, denen anderes untergeordnet werden kann, wenn nicht 
wenigstens Musterbeispiele, Küster von Pflanzen, Mineralien vor- 
schweben, womit anderes verglichen, woran anderes gemessen werden 
kann, oder wenn das Wissen gar nicht in ein Können, in eine Fer- 
tigkeit fibergefithrt ist, wovon dann Anwendungen zu machen sind. 
Solche Voraussetzungen mnss die Kunst des Unterrichts folglich 
schaffen. Sonst ist an ein Fortwirken des Unterrichts , das den er- ' 
wachenden Willen anze^rt, ni(^t zu denken. 

Zu diesem Fortwirken muss endlieh viertens bei der durch den 
Unterricht zu erzengenden Geistesthättgkeit ein ähnliches i7eber- 
gewicht über andere Geistesthätigkeiten hinzukommen, 
wie es den Willen auszeichnet. Dieser tritt ja anch mit einem 
Uebei^wicht vor allen anderen Geiste sthätigkeiten hervor, ja er 
sncht eine Herrschaft im Inneren auszunben. Er sucht sich alles 
zu unterwerfen, was sonst auf dem Boden der Seele vorhanden ist, 
Gedanken, GFefShle, Strebnngen, Phantasieen und alle anderen 
Geisteskrttfte. Sie sollen in seinen Dienst treten und fflr seine 
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Zwecke znummeD wirken. Ein solches llebergewicht sollen also die 
Geisteskräfte dei Zöglings erlangen, die durch einen den Willen 
biUndM Unterricht erzengt werden, ^o beherrschend miissen sie 
in Beinern Inneren auftreten, namentlich im Verhültniss zu allen Re- 
snltaten seinee Umgangs nnd seiner Erfalirnng. Dazn gehören frei- 
lich starke, kräftige Vorstellnngen, wie gie schon bei zu 
leisem Spreehen, vollends durch einen schläfrigen, langweiligen Un- 
terricht ntobt ^ntfltehen können. Zn kräftigen Vorstellungen gehört 
ferner Klarheit; denn was nicht bestimmt und klar gedacht werden 
kann, ist' weder stark noch kann es stark werden. Und eine jede 
Kr»fii bednrf einer' bestimmten Zeit, nm eine bestimmte Wirkung 
hervorbringm m' können. Daher müssen die anf den einzelnen Ge- 
genstand bezUgUehen Vorstellungen auch hinreichend lange bei dem 
Z^eüag wirken , sie mttssen ihn hinreichend lange, beschäftigen, sie 
dfirfe» ihB nicht blos, wie im Finge, streifen, um stark g«nng zu 
seil. Die Vorstellungen mflssen alsdann durch hXnflge, zweckmässige 
WlederholuBg) durch vielfache, weit reichende Verbindungen noch 
m«hr versUlrkt werden. Nichts darf dian folglich blos berShren, 
oder. MT beiläufig erwähnen, nicht« darf nur nothdflrftlg, geschweige 
bloB so anfgefasst sein, dass es bei der Reproduction immer noch der 
NaaUtiUe, der Nachbessenmg bedarf. Nirgends dUrfen die Ver- 
schmelzungen zu dSrftig sein. Alles, was der Unterricht verlangt, 
muBs vielmehr dahin gebracht werden, dass es immer zuletzt fliea- 
send, «dme Stocken, ohne Verwirmng von Statten geht. So lange 
d^ nicht bei jedem Schüler in einer Classe erreicht ist, darf an 
ein Fortschreiten nicht gedacht werden. Es darf aber auch nicht 
vereinzelt bleiben, nichts, was in einem festen Zusammenhang stehen 
Boll, darf rereinMelt eingeprägt werden, also z. B. blos durch Wie- 
derholung desselben Wortes, desselben Satzes, ohne Zusammenhang 
mit solchen Gedanken, die sich der Zögling schon eicher angeeignet 
hat. Sc kSnaen die Vorstellungen keinen Halt in der Seele gewinnen, 
aber auch dann nii^t, wenn bl<M rohe GedankeBmassen angrtiMvft 
werden, z. B. durch eine Uenge von Einzelfragen über etwas, was 
im Zusammenhang steht nnd in solchem ZaBwnmeBhaug von dem 
Zdgling angeeignet und dargestellt werden soll. Es mag immerhin 
nothwendig sein, wie es z. B. bei einem geschichtlichen, naturkund- 
lichen Stoff wirklich der Fall ist, dass vor einer zusammenhän- 
genden Darstellung alles einzeln mit dem Schäler durchgesprochen 
wird, nnd zwar so, dass das, was er sich selbst sagen, oder was er 
erschUessen , errathen kann, genau abgesondert wird von den ein- 
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zelnen, scharf abgegrenEten, gtark hervortretenden Pnncten, die &aa- 
dracklich gegeben werden. Aber der zusammenhängende Fa- 
den der Oescfatchte ist decfa bei all solcher Einzelbeaprechang immer 
fest Ev halten, durch alle noch so sehr in das Einzelne eindringende 
Deteilbetrat^tang darf er sieht abreiasen oder varloren gehen, damit 
die vom äehttler selbst auBZttfQhreDde Verschmelzang znm Oanzen 
einer ZHeaKUBeDhäogende«, lebensfrisefaen nnd warmen oder doch an- 
schaolidien Dantellnng naverUssls rasdi md leicht genng gelinge. 
Ja selbst Sit das, was an «nd ffir sich nicht in innerem, noth- 
wendigem Zusammenhang steht, z. B. fi)r das Sprachlich- For- 
melle, was nur der Leetfire als Uittel der Darsteltang dient, selbst 
dafür miissen künstliche ZKmmmenhinge geschaffen werden. Bei 
den AasgangspDnct«n missen grammatische, stilistische Gedanken- 
ftlden angeknüpft werden, die dann ragelmUssig fortznfShrMi sind, 
nnd was, vom ätandpnnet der BpraohlicheD Theorie ans angesehen, 
in bunten, verworrenen Hassen durch das BedfirtbisB der sprach- 
liehen Darstellung zusammengebracht schelst , da« nnss veitbeilt 
werden an die verschiedenen Seiten nnd Theile der Vnterrichts- 
thfttigkeit, damit wenigstens eine kfinstliohe Gliederung and Ordnnng 
entstehe. Nor so ist es mfiglich, dam der ünterri^t Vorstetlnngen 
erEringt, die ein Gewicht nnd Uebergewlcht in der Seele gewinnen, 
wie es bei der Bildung des WÜIeas nolhwradig ist. Allee Einiselne 
und Mannigfaltige mnss dabei in Gruppen nnd Reihen geordnet, 
nnd die Ornp^en nnd Reihen misseti wieder verwebt werden. Was 
schon an sich ein gr^eseres Ganze bildet, moBs allerdinga -nach Ab- 
theilnngen und Abschnitten zerlegt und jedes der Art muss fSr si^h 
dnrehgeUldcit werden; erst dann gewinnt es in einem grosseren 
Ganzen seine voUt Stttrke. Aber ans den einieinen AbtheUnngen 
nnd Abae^itten mfissen die Ganzen selbst immer reconstmirt wer- 
den, damit sie mit voller Kraft In die Gedankenentwickelnng des 
Zöglings eingreifen ktanen, ganz ebenso wie Anschanniigen ans 
rohen GesftnratviwsteUimgen herausgebildet werden sollen. Nichts 
darf bl08 durchgesprochen nnd abgefragt werden, alles, was zum 
Uateiricfat ^eh&rt, ist vom ZSgling anch noch zn einer Gesammt- 
auffassung zusammmznordnen , nnd was so durchgebildet and zn- 
sammengeordnet worden ist, mnss anch fortan steta beisammen blei- 
ben, damit es immer mit dem rechten Nachdruck wirke. Es darf 
nicht etwa wieder zertheilt nud in seine Elemente anfgelOst werden,, 
z. B. dnrdi Abfragen. Es darf nicht noch einmal aus den Elementen; 
t werden. Selbst wenn sich nachträglich darin UkngeU 
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zeigen Bollten, so ist doch immer nur der schon geschilderte Ueberj^ng 
herznatellen, der Debergang von einer mangelhaften und fehlerhaften 
TotalnaikBsnng zu einer so geläuterten, erweiterten und berichtigten, 
wie sie der gegenwärtige Standptinct des Zöglings gestattet. In solchen 
TotalaufTasaangen gibt sieh das Uebergewicht kund, das allen Un- 
terrichtsproducten gesichert und bleibend erhalten werden muss; 
anch jedes echte Wollen ist ja ein bleibender, obwohl noch gar sehr 
bildungsfähiger und in die mannichf altigsten Gestaltungen eingehen- 
der BestandtiieU in der Construction des Inneren. Wie in den 
TotalanffaMiuigen. so liegt endlich auch das zum Wollen hinleitende 
ITebei^^i(dit der Geisteazastände in allem aus einem echten Äb- 
»tractionsprocees hervorgegangenen Beg^riff liehen, Systemati- 
fldien, wonach anderes bestimmt und appercipirt wird. Auf solche 
Weise mUssen starke, wohlverbundene und bleibende Vorstellungs- 
masien ausgebildet werden, wenn aas dem Unterricht nicht blos ein 
Wisaen, sondern zugleich ein Wollen hervorgehen soll. Dann wer- 
den anch bedeutende nnd dauernde Gesammtwirknngen bei 
dem Unterricht entstehen, wie sie der Wille auf jedem seiner Ge- 
biet« barfarhi-ingt ; alles, was bei einem Uensohen eine bedeutende 
OesanuDtwirknng haben soll, mnss ja auf dem Willen beruhen, aller- 
ding« auf dem persönlichen Willen. Wenn dann im Unterricht mit 
solchen Getammtwirkuugen sich noch eine lebhafte und danemde 
Oesammtempfindnng dafür verbindet, und wenn daraus sich ein setbst- 
thät^s Fortwirken und Weiterstreben entwickelt, und wenn Über- 
dies alle Thatigkeit, die innerhalb der starken, bleibenden Vorstel- 
loogsmassen an Stande kommt oder von da aus angeregt wird, immer 
bestimmten Zielen zustrebt und mit innigem Wohlgefallen an dem 
Thnn als aolchev verbunden ist, so ist das Höchste erreicht, was 
nach der Seite des Willens durch den Unterricht zu erreichen Ist. 

Ein Oeisteszustand aber, der allen gleichzeitigen Geisteszustän- 
den ausser dflm Willen ttherl«ffen ist und uns ununterbrochen mit 
Wohlgeffihl erfüllt und zu unausgesatiteB, selbstthMgem Fortcetar«- 
ten immer nenen und höheren Zielen entgegen antreibt, heisst In- 
terease, es ist der Keim und die Wnrzel alles Willens, und ein 
Unterricht ohne solches Interesse ist kein pftdagogischer Unterricht: 
denn nur durch dieses Interesse wirkt er auf den Willen. Das In- 
teresse bildet aber überall den nothwendigen Uebergang zum Wollen, 
und wer nicht zuvor in einer SphKre des Geistes ein lebhaftes, 
inniges und tiefes Interesse empfunden hat, d^r geht auch in dieser 
Sphfire nicht «um Wollen llber. Diese Vorbedingung ftkr das Wollen 
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läsBt aich Dttn durch einen guten, methodisch eingerichteten Uliter- 
, riclit anf allen seinen Gebieten immer mit Sicherheit erreichen. Das 
iHsat sich schon nach den ung bekannten allgemeinen psychologiachen 
Omndefttzen erwarten und wird weiterhin auch dnrch unsere spe- 
ciellen Nach Weisungen seine Bestfttigung finden. Oerade darauf, 
darauf also, dass in jedem ünterrichtsgeblete der Anfang des 
Willens methodisch erzeugt werden kann, beruht auch das lieber- . 
gewicht einer Erziehung durch den Unterricht llber alle 
sonstige Erziehung, namentlich fiber alle FamiUenei^iehnug; denn 
hier reicht die Kunst der Erziehung nur selten oder nie so weit, 
wenn anefa die Dauer der Wirksamkeit iHnger ist. Die Familien- 
erziehung behält freilich ihre dnrch nichts zn erschfltternde Bedeu- 
tung durch ihren Einfluss anf die Individualität, die ja zuletzt aach 
über den Oesammterfolg der Erziehung entscheidet. Was aber die 
Erziehung fftr die Individualität selbst leistet, and was sie über die 
Individualität hinaus vermag, ist vorzugsweise oder sollte doch vor- 
zugsweise das Werk und das Verdienst einer Erziehung dnrch den 
Unterricht sein, also namentlich das Werk nnd das Verdienst des 
Schnlunterriehts, und nicht mit Unrecht schätzt man schon gegen- 
wärtig den Fortschritt der Erziehung nach den Fortschritten des 
Unter rlcbtswesens, obwohl die Hethodik des Unterrichts noch so weit 
znrficksteht. Im Verhältnlss zu einem methodischen Unterricht darf 
man folglich nicht die bewusstlosen Wirkungen der Autorität und 
Anhänglichkeit, der Umgebung und Sitte flberschätzen, so wichtig 
sie als Ömndlagen sind. Ja mau darf sich bei der Erziehung nicht 
einmal auf die Wirkungen des Schnllebens vorzugsweise verlassen, 
so werthvoll, ja so nothwendig diese Seite der Charakterbildung fttr 
den Abschluss der Erziehung ist. Am allerwenigsten darf man einen 
erziehenden Eiufluss vorzugsweise von blossen Öefflhls- und Affeot«- 
erregnngen erwarten, z. B. von trgreifenden und erschtltteruden Er- 
mahnungen, ja nicht einmal von pIStzlich gefassten, also nicht aus 
reifer Ueberlegung hervorgegangen nnd nicht durch eine reiche 
Lebenserfahrung zur Reife gebrachten WiUensentschlttssen und Vor- 
sätzen, von denen man mit Recht gesagt hat, dass sie a,nch den 
Weg zur Hülle pflastern, also anf der Bahn zum BQsen liegen 
können. Solche Gemüthszn stände sind in der That ihrer Natur nach 
fOr sich allein immer nur flüchtig und vergänglich, nnd hinterlassen 
keine bleibenden Spuren im Geiste, geschweige Im Charakter. In 
Wahrheit muss alle .Charakterbildung, alle Hebung. und Besse- 
rung von einer Veränderung und Umgestaltung des Gedankenkreises 



.V Google 



% 20. Bildung dee sittl ich -religiösen Willen» etc. 153 

durch den Unterricht anegehen. Hat einmal ein Mensch andere Ge- 
danken angenommen and sind diese hinreichend ausgebildet, wohnt 
ihnen dae rechte Wohlgefühl fttr alles ihnen Entsprechende bei, 
Bind sie so regsam, dass ans ihnen ein Fort- und Weiterstrehen 
inuner neuen nnd höheren Zielen entgegen entspringt, so werden da- 
dnrch aoch seine Gesinnungen und Handlungen entsiireeliend deter- 
minirt. 

Bei der Erziehung handelt es sich indess nicht hlos um die 
Bildnng des Willens durch den Unterricht, sondern auch um die 
Bildung eines absolut werthvollen, eines sittlich-religiSsen Willens, 
nnd dH tühtl nnc zum folgenden Paragraphen hinüber. 



§ 20. 

Bildung des sittlich •religiSsen Willens durch den 
Unterricht. 

Nicht blos irgend einen Willen soll der Zögling dnrch den 
UnteitMit Minehmen, deuteten wir schon an, sondern einen solchen, 
der eänen inneren, allgemein giltigen und nothwendigen Werth hat. 
Das kann »her nur dadurch geschehen, wie wir wissen, dass er sich 
dem Urtheil ftber die idealen Willensverhältnisse und 
den daraus abgeleiteten Grundsätzen unterwirft. Eben des- 
halb ist hier das Erste, er muss einsehen, dass es solche Willens- 
verhaltBime gibt, die einen ewigen, allgemein gültigen und noth- 
wendigen Werth ia sich tragen, und diese Einsicht muss er durch 
seine eigenen Urtheile anssprechen. Sie müssen ihn durch ihre Evi- 
denz zwingen, sie müssen durch ihre Klarheit und seine vollkommene 
Eineieht ihm lieb wftrden. Seiner Ginsicht darf daher nicht die 
AntoritAt dar Bibel, des Eatechismvs, des Gesangbuches, die Autori- 
tAt der Volksmeimmg, eines einzelnen Dichters oder Denkerg voran- 
gestellt werden. An eine rein autoritative Methode <v. ZezachwHs), 
vollends mit ihren gant nnp^ycliologischen Anhängen, ist gar nieht 
zn denken. Ein anf Autorität rnhender Ausspruch mag wohl znr 
Verst&rknng der eigenen Einsicht hinzukommen, und seine classische, 
dae eigene Bewusstsein des Zöglings nicht überragende Form macht 
ihn ganz besonders dazn geschickt, dass er ein Mittelpunct für seine 
Grnndsfitze wird; die Schönheit oder Hoheit der Form gewinnt sein 
Oemtlth am gewissesten ganz unwillkürlich daffir. Aber znvor muss 
der Zögling in seiner eigenen inneren Erfahrung die rechte Benr- 
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theilnng des Werthes oder Unwerthes einer Geeinnang und Hand- 
Ino^weise aaffrBf>>i>den und atug«8procheu habeiL Sie Iftest sich 
nicht wie eine Richtsehnnr der Regiening, der 8itte, nachahmen 
(sonst wSre auch legaJee Handeln schon sittliches Handeln), sie rnnss 
frei erzeugt werden. Geschweige, dass das bezeichnende Wort fSr 
die besondere Art des SchOnen nnd Onten, wenn es dem Zdgling 
nnbekfumt sein sollte, von dem Lehrer frtther in die Betrachtang 
Biogemischt werden dilrfte, als bis jener das Verhftltniss selbst sei- 
nem Inhalte nach dargelegt hat. Eingemischt nnd zwar wie bei- 
ISnflg eingemischt mnei aber das Wort werden, damit es durch 
Nachahmung in den Sprachgebrauch des ZOglings fibergehe, nnd erst 
wenn das geschehen ist, kann auch eine Definition gefordert werden. 
Wflrde das Wort frfiher auftreten, so w&re es ffir den Zögling ein 
leeres Wort, er gewänne dadurch bKchstens eine fremde Ansicht, 
nicht ein« eigene Einmobt, nicht ein eigenes Oeffihl, nnd er wtlrde 
dadurch noch obendrein in einen unwahren Zustand versetzt, wobei 
er sogar lernte, es mit der Wahrheit nicht genan zn nehmen. Er 
darf auch nicht bloe bei dem PAichtgebot des Staatsgesetzee oder 
des Gewissens stehen bleiben. Er mnsa nicht blos wüvn. Er muss 
immer zugleieh erkennen oder an einer wirklichen oder gedachten 
PersOnliobkeit, die einen idealen Oehalt in sieh trflgt, eine Anschau- 
ung davon gewinnen, wie wohlgefällig eine solche Denkweise ist und 
wie hftesUch nnd abstossend ihr Gegentheil. Und es muss eine wirk- 
lich ideale Sinneswrise geweckt und gepflegt werden. Es darf sich 
ni<^s von einer endlmoniitiBchen, matenalistiscben Gesinnung ein- 
mischen. Auch Bibel, Kateehisnua und Geiuigbnch, rellends nntere 
Prafan-Claaeiker sind nicht frei davon,. Hat sich doch die Wissen- 
schaft selbst sehr spfit davon befreit. Hier mnss deshalb die Er- 
ziehnng wachsam sein, daas Ach die Werthb^pttmmnngeo, z. B. aneh 
fiber die Gflter, richtig amsblldra. GlüidLlicher Weise füllt ein wirk- 
lieh idealer Zweck, der einmal ins Auge gefasst ist, das Gemfith 
ganz aus, er lässt Gedanken an Wohlbefinden und Genuas, die ihn 
entfremden kfinnten, gar nicht mehr aufkommen, nnd er fessdt zu- 
gleich das Gemilth für immer. So weit aber der Zögling Qber eine 
falsche Denkweise sich noch nicht erhobui hat, so lange sie noch 
anf ihn einen verlockenden Beiz sQSÜbt, oder wenigstMiB seine Phan- 
tasie verderben kann, muss jedes Bild, jeder Zug, der davon afflcirt 
ist, seinen Blidien mit aller Vorsicht entBogen, späterhin missen sie 
ait gleicher Sot^alt. corrigirt, und sie dürfen nicht als selbatver- 
aUndiich oder auch nur mit Gleiohgütigkeit hing«nonmen werden- 
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Der Schiller dart ucb z. B. niclit an die Denkweise der KOmer 
fremden Völkern gegenfiber gewöhnen, wie sie schon bei Cäsar her- 
vortritt^ Bagg solche verwerfliehe Züge bei einem Schriftsteller vor- 
kommeD, der einen so groBsen Eintluss anf das Ciemiitli gewinnen 
kann nnd gewinnen soll, macht sie nnr um s.i gefährlicher, mögen 
sie inunerbin dazii beitragen, dass er um so gewisser den Eindruck 
4er Nntnrwahrbeit Ji er vorbringt: denn die Wirklichkeit der Welt 
stellt .ja gewöhnlich genug da» Niedrige neben das Würdige. Bei 
der im Unterricht harschenden Benrtheilnngs weise dürfen dem Sciiüler 
anch nidit Bwcksichten auf Strafe oder Gemfithernhe, aaf ein ge- 
sichertes od«- friedliches, von Stürmen nnd Anstrengungen freies 
Leben, auf AiHeirtnung, Ehre oder andere wirkliche oder schein- 
bare Gäter den eigenen Blick ffir das Rechte und Gnte verdunkeln 
«der van der immittelbaren Hingebung daran abziehen. Leichtfertige 
Entscfaald^DDg oder Aufstellung von Ausnahmefällen, wo Allgemein- 
^tiges und Nothwendiges vorliegt, caanistische Entscheidungen oder . 
Entscheidungen nadi Opportun itXtsrflcksichten mflssen energisch be- 
kämpft werden, Recht, {resetz, Itilligkeit mössen vor allem fiberall 
als etiOM tlnumstössliches gelt«n. 

Natarlioh darf die Schule nicht selbst Forderungen und Gesetze 
aufstauen , bei denen die Uebertretung vorausgesetzt, ja die wirk- 
liche Uebertretnmg innerhalb gewisser Grenzen zugelassen and igno- 
rirt wird. Ebenso wenig darf die Schule durch Censnr, Versetzung, 
Rangovdnang, Examen, durch falsche Ermunterungen und Anreize 
zu mittelbarer, d. i. Jilos um gewisser GUter willen erfolgender Hin- 
gebung an dea> Unterricht veranlassen oder verleiten. Wer sich ein- 
mal daran gswOhnt hat, ' kann die rechte Hingebung an sittliches 
Streben nur sehr sehwer noch erwerben, s<mdem nur die Worte, die 
davon gebraucht werden, nnd Oberhaupt einen seine wahre Gesinnnng 
verbergenden äusseren Schein. Dor Zögling mnss sich aber die 
optimistische, sltäMi-religiOBe Uebertengnng aneignen: Gttter, die um 
der höchsten Zwackt willen nothwesdig sind, worin Hie aucli be* 
stehen mögen, sie falleu dem Menschen immer von selbst zu, wenn 
die rechte Art des Sti>ebens in ihm lebendig ist. Um sie hravekt 
man sich da^er gar niofat besonders, geschweige in ängstlicher Sorge, 
zu bemftiien, nnd die Wahrheit der Ueberzeugnng mnss siob ihm 
schon in seinem Schulleben dnrch die allerbestinun testen Erfahrungen 
bestätigen; er darf daher nicht statt dessen wahrnehmen, dass die 
Schule einer entgegengesetzten Maxime hnldigt, ja ihn selbst dnrch 
eitle Vorspiegelungen za ihr herfiberzieben möchte. Er muss in 
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Wahrheit vorwilrte kommen, den Anfordemngen genSgen, den Bei- 
fall Anderer gewinnen, ohne eich daram beeondere za bemühen; es 
geschieht dae aliee bieg deahalb, weil der rechte Creist bei ihm vor- 
handen iet. Der Erfolg wird ihm nngeencht zu Theil, während er 
damit beechäftigt ist, dem Zage des reinen, nnmittelbaren iMeresee 
räckhaltiofl zd folgen. Er darf folglich nicht dazu angehalten wer- 
den, eB Anderen glelchthnn oder ihnen zoTorkommen zn wollen. Die 
Vei^ldchimg mit Anderen mnag ihm ganz fremd bleiben. Der natfir- 
liehe Wetteifer, der eieh in einer SchnlgemeinBChaft entzündet, der 
sogar gewisse Ehrenpnnct« in Bezng anf das Wissen und KÖnBen 
eines Jeden aiierkennt nnd alle Glieder mit fortzieht, der als ein an- 
willkürlicher, nnbewnsster Antrieb in der That sehr fördernd wirkt, 
and der Schule einen grossen Vorzug vor der Kinzelerziehnng sichert, 
er darf nicht dnrch falsche, mit Absicht angewendete Beizmittel ge> 
steigert werden. Denn die Idealität der Oesinnnng fordert vor allem 
Freiheit von Begierden, selbst das rechte, nachhaltige Wallen geht 
nicht ans einem Begehren, sondern ans reinem, nnmittelbarem In- 
teresse hervor, und der frühen Jugend mnss gar sehr als ein Gegen- 
gewicht gegen alle Ueberhebnng eingeprägt werden , dass es in 
diesem Alter 2war schon grosse Unterschiede nnter den Einzelnen 
gibt, dasfi aber doch im Ganzen ein Jeder so ziemlich denselben Qe- 
sammtwerth besitzt. Denn die glänzendsten Vorzüge gleichen sich 
durchgehend» wegen des Hangels an Einheit im Inneren darch U&Bgel 
nid Schattenseiten in anderen Sphären ans. ' Uro das einmsehen, 
daan gehört äreilich, dass man Horaliscbes weqjgstens m viel gelten 
Ittsst, als Int«llectneUes, und Intelleetoelles der einen Art so viel 
wie das einer anderen Art. Im Hinblick anf jenes Oleichmass sollte 
daher ein Jeder, statt sich an Anderen zu messen, am so mehr die 
AnfforduruRg in sich selbst emptindes, nor dafür zn sargen, dass er 
seinem eigenen Hasse vollkommen gerecht werde, nnd das leiste, 
was er zu leisten vermag. Was mich vor Anderen auszeichnet, ist 
ja für mich als solchen vielleicht gar keine wahre Anszeichnung. 
Ich k^in doch hinter dem znrfli^bleiben, wim ich leisten sollte und 
was von mir erwartet werden rnnss. Ohndhia gilt Ehre, Anszeich- 
Dung ramer nnr der Purson in der Hitte der Gemeinschaft. Aber 
bei weitem nicht alles, was der Schüler zn leisten vermag, ist ala 
ein AoBdrnck seiner FersSnliehkeit anzusehen nnd hat persönlichen 
Werth. In so weit verdient es alm anch keine Ehre. Oder sollte 
nicht doch ans Rücksicht auf die Verbinduig der Schule mit der 
Familie nnd ans RSeksieitt anf den gemeinschaftKclieii Unterrieht 
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eine andere Praxis beobachtet weiden, als sie aus unseren Grund- 
sätzen folgt? Gewiss mäBeeii dieji^ni^en, die gemeinsam unterrichtet 
werde« mUMi, ein gfewisae» Gleichmass des Wissens und Könnens, 
eine gleichartige ÄBSimilationsweise besitzen, wenn Hemmungen und 
StÖnmgen in der gemeinsamen Thätigkeit vermieden werden sollen. 
and d]^ Familien, mit denen die Schnle bei der Erziehung zusammen- 
iiawirk«<n hüt, mttsaen auch Kenntniss haben von den Vorzügen tmd 
UtiDgeln, von den Fort- and Rfickschritten ihrer Angeliürigen. Das 
Letztere muss aber durchaus der privaten Verständigung vorbehalten 
bleiben, and bei Oensoren und Versetzungen darf es sich nur darum 
handeln, dass die Zi^ehörigkeit oder Nichtzugehörigkeit zu einer - 
Clasae ansgedrtlokt wird, nicht aber darum, ob der eine eine höhere, 
der andere eine niedere Bangstufe einnimmt. £s mögen immerhin 
wirkliche Untersehtede unter den Schülern vorkommen. Sie drängen 
■ich sdi»n anr Genüge einem jeden selbst anf und er schätzt sie 
gewöhDlieh viel richtiger, als der Lehrer, Für Versetzung und 
CenBor dürfen tie aber gar nicht weiter in Betracht kommen, als 
zur Vertheilung der Schüler nach Classen nothwendig ist. Am aller- 
wenigHtw dürfen sie nach einseitigen, beschränkten, den Werth der 
Person gar niclit ausdrückenden Hassstäben beurtheilt werden, und 
innerhaUi der Olasse ist durchaus für ein gleicbmässiges Fortschrei- 
ten aller zu sorgen, wenn auch der eine bald hier, bald da veraas- 
xogehen, der andere blos nachzufolgen pflegt. Wo sicli schroife 
ünteradiMe in den Gesammtleistungen ausbilden, wo die einen, 
vielleicht bei schon vorhandenem guten Willen, sogar zurückbleiben, 
während die anderen voraneilen, da sind immer grosse Verschul- 
dungen der Schule vorausgegangen, die die Jugend sogar in ihrer 
sittlidien Biliteng schädigen. 

Der Z$gling kann aber auch durch die Art des Unter- 
richts selbst an geistiger und physischer Kraft Schaden leiden. Er 
kann an seinraa individnellen Streben durch Nichtberücksichtigung 
oder Zurückdrängong desselben leidot, er kann an SMnent Muth, 
seiner Gewandtheit und Productivität leiden, unter allem Lernen 
nnd Arbeiten kann er an geistigem Leben, an Freudigküt und so an 
Hanterkeit verlieren, obwohl gerade Frohsinn der frühen Jagend so 
natürlich ist. Sittlichkeit ist aber vor allem Kraft und Leben, und 
diese dürfen nicht verringert, sie müssen vielmehr so viel als mög- 
lich nach der quantitativen Idee der Vollkommenheit gesteigert wer- 
den. Nach den übrigen Ideen aber, die eine qualitative Bedeutung 
haben, darf das geistige Leben des Zöglings nicht durch die Schald 
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des Uaterricfat« verschlechtert, es muBS vielmehr bo aehr als mbg' 
lieh veredelt werden, und die positive Veredelnag wird durch die 
AaBbildnng; and Aneignung der rechten Urtbeile und 
Grondsätze vorbereitet. Hit Rttckaicht darauf sollte alle clsBUBCh e 
i^hollectöre, also nicht blos die biblische, sollte alle Geschichte nnd 
Poesie des Schnlnnterrichte in deia Siane durchgebildet werden, ' in 
welchem Iferder die Humanität Homer'i, Lessini- die Sage nnd das 
Bildwerk der Laokoon-Grnppe, S«hil!er seine geschichtlichen Stoffe, 
Uerburt den Charakter des jflngeren Cyrns betrachtet hat. Dia 
Ornndsfttse müssen, um redit wirken zu ktanen, so speeiell and so 
-geordnet als möglich sein, sie mfissen so leicht zn übersehen sein, 
dass sie für den Gebrauch leicht combinirt werden Kennen, nnd sie 
müssen mit allen Mitteln des Wissens nnd der Erkenntniss ans- 
geetattet sein, die den Erfolg unterstützen nnd mSglkh machen. 
Daza gehören auch die religiösen Vorstellungen, welche die Zuver- 
sicht des Wotlens nnd die mit dem Gelingen des Handelns wach- 
sende Freudigkeit an den Arbeiten des sittlichen Lebens verleihen 
und damit die Kraft erhfihen. GeneralbenrtheBung oder -vemrtliei- 
Inng, die nicht eine wirkliche Znaammenfaasnng von all den etnzel- 
nen zuvor schon für sich normirten Ftlllen sind, müssen schlechthin 
vermieden werden. Ebenso Worte für die ^ortheilni^, die Über 
den Individualitätskreis hinansliegen , nnd wie wir schon wissen, 
Worte fiberhaupt, die früher auftreten, ak das ethische Verhftltnisa 
selbst seinem Inhalte nach von dem ZSgling genau dargestellt wor- 
den ist. Alles hflngt hier davon ab, dass er die idealen Zietpuncte 
ond Urtbeilsnonnen sicher anffasst nnd unverHnderlich rein erhKlt. 
Hat er sie aber nur einmal in ihren hinualiBchen Glänze erblickt, 
so ist er glücklicher Weise für immer an sie gefesselt. Die Ur- 
theUe und Grundsätze müssen allerdings so weit reichen, dass sie 
nicht blos die YerhUtnisee der Einzelnen für sich nnd nnter ein- 
ander, sondern auch die der Gesellschaftskreise lunfassen und sie 
mfissen in allen Theilen des Unterrichts , wo sittliche Verhältniss» 
in Betracht kommen, -gleichmassig geltend gemacht nnd gesammelt 
werden: bei der biblischen, wie bei der Frofan-Geschichte, bei der 
Leetüre, wie bei dem Gesang, und wo sonst, sei es aacb nnr gele- 
gentlich, der Werth des Wollens nnd Handelns in Frage ist. Die 
anf dem einen Gebiete ausgebildeten Maiimen müssen alsdann auf 
^dwe Gebiete, wo dieselben Verhftltnisse vorkommen, nach den G«- 
setzen für die formale Bildung übertragen werden, und selbst Form 
nnd Ansdmck müssen an die Art anklingen, vriß sie anfangs aas- 
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gebildet worden sind. 80 gehen sie in das perBünliche Leben über 
sie mÜBsen von dem Sügliug nur immer auf das eigene Selbst znrück- 
bezog^ »iBdcdl. Er soll nicht bloe liei fremden Personen nnd frem- 
den Begebenheiten richtig nrtheilen lernen, was allerdings als das 
Leichtere voran gehen mnes. Er muss sich selbst zn den Uitheilen 
in BeziehoDg setzen und wenigstens in Gedanken bei äimlichen Lagen 
nach Ata QnmAsitzea richtig handeln lernen. Die ethische Bildung 
ist aber nicht blos ihirch den Unterricht zu erstreben. Das ganze 
Schulleben, der Umgang mit den Lehrern, wie mit den Schülern 
mues Ke Üfttieile vergegenwärtigen und kann sie um so tiefer ein- 
prägen, weil sie an concreten Verhältnissen haften, die immer den 
Nachdruck erb#b«n: Hierzu gehilrt schon, dass man den ZSgling 
nicht in die luwahre Lage versetzen darf, in der man ihn fragt, 
wae er nicht wissen kann, was ihm vielmehr durchaus dargeboten 
werden muss. Es muss auch jede Differenz zwischen dem, was in 
dem Verhältoiss zwischen Lehrer nnd Schüler sein oder geschehen 
soll nnd dem, was ist nnd geschehen ist, ausdrücklich festgestellt 
werden. Hier ist überhaupt der allgemeine Geist der Schule, der 
Claese, die Persönlichkeit des Lehrers, sein Beispiel im Urtheüen, 
Handeln und Benehmen, im Thun, wie im Lassen, von de«' grässten 
Bedeutung. Unausgesetzt und unabsichtlich wirkt das an dem inneren 
Leben des Einzelnen emporziehend oder niederdrückend, und die 
stille Macht seines Einflusses ist fast so bedeutend, wie die Macht 
der Yotarinisge, unter ^deren Einflnss sich die erworbene Anlage 
bildet, sie steht also gewiss nicht zurück hinter dem absichtlich 
bildenden Elnflnss des Unterrichts in Bezug auf den Willen und die 
sittlich- religiüse Gesinnung. Dieser Einflnss des Unterrichts darf 
nur nicht, wie wir schon wissen, der unmittelbaren Macht des Schul- 
lebens und der Lehr er Persönlichkeit nachgesetzt werden. Ist er 
recht wirksam, so gewinnt die Macht des SchaLle)>ens erst ihre volle 
' Bedentnng; dum sie kommt dem ZSgling dadurch eher zu dem vollen 
Bewnsstsein nnd klärt sich bei ihm eher ab. Natüitidi wirken E^er 
die Schattenseiten von der Persönlichkeit des Lehrers, es wirken 
seine Irrthttmer nnd MisegrifTe, es wirken falsche Gewohnheiten bei 
ihm ebenso schädlich, wie das WerthvoUe an seiner Persönlichkeit 
heilsam wirkt. Er darf daher z. B. auch nicht unabsichtlich dnrch 
übermäBsige Anforderungen die Schüler verleiten, das Lernen und 
Arbeiten zu hinterziehen, oder es so zu betreiben, wie sie es selbst 
rar anzureichend halten. Er darf nicht lehren, was sich die Schüler 
nur theilweiee aneignen können. Er darf bei späterem Unterricht, 
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z. B. bei ei&er schriftlichen Arbeit, bei einem Extemporale, bei der Be- 
eprechung der Lectäre, nicht erwarten oder voraoBeetzen, was frKher 
nur flüchtig berührt oder doch nicht aorgfältig eingeprägt worden 
ist. Er darf den Zögling nicht beschäftigen, ohne seines Interesee 
gewiss zn sein. Er darf nicht statt dessen blos die Leistungen oder 
den Schein der Leistungen zn Stande zu bringen suchen, und den 
Fleias des Schülers, der iminer fOr sich zu oonstatiren ist, darf er 
nicht nach seinen Fortschritten bemessen. Das alles verdirbt die 
Geistes- und Gemttthsrichtnng des Schülers. Er wird sdion zu mannig- 
fachen Arten von Betrog verleitet, wenn die Antworten als Unterlagen 
ffir Censuren dienen und bloa in einzelnen Worten bestehen kSnnen. 
Ans der slttlicb-reÜgiCsen Sichtnng des Unterrichts könnte aber 
auch eine ganz falsche Folge abgeleitet werden, die wir za Anfang 
des nächsten Paragraphen in Betracht ziehen mfissen. 

§ 21. ^ 

Die HanptfKcher des Unterrichts. ■ 

Im Hinblick anf den einen Zweck alles pftdagogischen Unter- 
richts kSnnte man denken, es branche anch nnr ein einziges Unter- 
richtsfach zu geben, n&mlieb fUr sittlich-religiöse Bildung. Sie ist 
aber doch nur dnrch eine bestimmte Gestaltung des Gedankenkreisen 
erreichbar, der in ganz verschiedene Sphären zerfällt, und nicht anf 
eine jede lILsst sich in gleicher Weise wirken, selbst wenn man 
überall für dasselbe letzte Ziel wirken will. Man darf sich anch 
bei geiner Thatigkeit für die sittlich- reiigiöse Bildung des Zöglings 
nidit auf eine einzelne Sphäre seines Geistes beschränken, indem 
man erwartet, die Producte des Geistes, die in ihr erzengt werden, 
würden ganz von selbst auch den übrigen zu Gute kommen. Eine 
solche formale Bildung ist ja nicht möglich. Deshalb ist eine jede 
Sphäre für sich so, wie es ihre besondere Natnr verlangt, zn dem 
sittlich-religiösen Geiste in Beziehung zn setzen, wenn er auch allen 
Sphären als ein und dasselbe Ziel vorschweben mnss. Schon darum 
ist dem Zögling ein mannichfaltiger, vielseitiger Unterricht 
nothwendig. .Dazu kommt, die einzelnen Zöglinge sind doch von 
sehr ungleicher Befähigung auf den verschiedenen Gebieten des 
Geistes, nnd keiner ist sich m allen völlig gleich. Ein Jeder uvasB 
aber, wie wir wissen, von seiner stärksten Seite in das sittlich-reli- 
giöse Leben eingeführt werden, und er mnss auch fUr sich von dort 
ans darin einzudringen snchen. Jene Seite ist jedoch weder ihm 
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noch dem Eraieher eiclier bekannt, bd lange er sich nicht anf den 
verschiedenste» Gebieten beschäftigt und mit ihnen bekannt gemacht 
hat. Bnrt bei einer ^'ergleicliung dei' verschiedenen Gebiete offen- 
bart ee eich, daag bei ihm an einer Stelle, wenn sie bei-iilirt wird, 
die tiefste Erregung, das lebendigste, innigste VerstMndntss statt findet, 
and daran ist für einen Jeden erkennbar, wo die strtrkse Seite aeiner In- 
dividualität liegt. Änch darnm darf keine Einseitigkeit der üildnng bei 
ihm statt finden. Endlich müssen noch deshalb alteTheile des Gedanken- 
krelses, seine starken, wie seine schwachen Seiter. gepAegrt werden, 
weil es sich nm eine Herrscitaft der sittlicli-r^giösen Bildung im 
Inneren handelt. Sie ist nur möglich, wenn Fftden von ihr ausgehen, 
die zu den verschiedensten Gebieten und ihren Theilen hinfWhren, 
und wenn umgekehrt von ihnen aus Fäden zn dem Beherrschenden 
der sittUch-religiHsen Bildung zurückfuhren. An diesen Fäden läuft 
di« HarrB<diaft hin. mit ilirer Hilfe gelingt die Unterwerfung, und 
wo solehe psychische Wege niclit ausgebildet sind, da ist an eine 
Unterordnung des Willens unter das Ideale nicht zn denken, selbst 
wenn dieses hinreichend bekannt ist. Auch deshalb ist also eine 
BearbriMMg des Gedankenkreises nach seinen verschiedenen Seiten 
nothwendig, weil sie alle in den Dienst des sittlich-religiösen In- 
teresse ^stellt werden müssen, und dieses selbst die ihm zur Herr- 
schaft nothweadige Stärke erst dadurch gewinnt, dass sie ihm unter- 
worfen sind. Au allem folgt: obwohl das sittlich-religiöse Ziel des 
Unterrichts eines ist, so mnss es doch verschiedene Hanptfftcher des 
Unterrichts gebe«, und zwar so viele, als es Hauptarten und 
Hanptseiten des Gedankenkreises gibt. Das Centrum bleibt 
allerdings imner das sittlich-religiöBe Leben der Person, die in dem 
ZSgling entstehen soll; dazu mnss alles, was in seiner Seele vor- 
handes ist oder neu erzeugt wird, in Beziehung treten. Gerade des- 
halb mnss es aber auch verschiedene Hauptfächer geben, und zwar 
sind drei Reihen- derselben au UBt«rscheiden. ^ 

Vor allen gibt es in der Seele nrei HauptabHieilungen, die 
durch den Gegensatz ihres Inhaltes entstellen. In der einen sind 
die Vorstellongen enthalten, die aaf dem Umgang mit beseelten 
Wesen, seien es wirkliche, oder gedachte, bernhen, und ausserdem 
sind darin die G«mfithszu stände enthalten, die ans jenen Vorstellungen 
sich entwickeln. Beiderlei Resultate des Umganges heissen Ge- 
sinnungen, in ao fern sie theils selbst Arten oder Folgen des 
Willens sind, theils eine Bedeutung für den Willen, eine Beziehung 
anf den Willen haben, und sie entwickeln sieh schon in dem indivi- 
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Quellen Leben des Zöglinga, ja sie haften fSr sein Vorstellen aelbet' 
aa Süsseren, heünatfakandlichen Oegenstftnden, wie an Kirche, Altar, 
an Denkmälern, Grenzsteinen n. s. w., in so fern diese durch die 
Willen Bverhaltnlsse der Hensehen zn Mittel- nnd Sammelpniicten ffir 
die Gesinnungen werden. Den hier angehUnften Vorrath hat dann 
der Unterricht weiter zn bilden, zn ergänzen, zu erweitern, zu ver- 
stärken, zn berichtigen nnd umzugestalten, damit das rechte Ver- 
hältnis« aller Gesinnungen eu dem Begrriff des sittljch-religiSsen 
Lebens hergestellt werde. Die Richtung des Unterrichts nach dieser 
Seite heisBt die historische. Das Wort wird dabei allerdings in 
einem weiteren Sinne gebraucht, als sonst von Geschichte gesprochen 
wird, nnd es kann deshalb geschehen, well der Werth oder Un- 
werth des Willens an gedachten nnd poetischen Verhältnissen eben- 
so sicher zn erkennen ist, wie in wirklichen, nnd oft noch um 
vieles dentUcher. Poetisches regt Überdies Einbildungskraft und 
Phantasie mehr an, als die BegrifTswelt der Prosa, nnd ans der 
Phantasie, die selbst ans Kinbildungevorstellungen entspringt, gehen 
alle höheren ^eistesthätigkeiten hervor, wie wir sehen werden. 
Sie ist deshalb gar sehr zn pflegen , nnd ' das geschieht durch 
die Natnrdichtnng so gut, wie durch die Ennstdichtnng. Jene 
beruht allerdings nicht, wie diese, auf der zn einem gewissen 
Tbeile bewussten Einsicht in die ästhetischen Verhältnisse, sie geht 
vielmehr aus dem Geisteszustand eines ganzen Volkskreises hervor, 
der blos von Einbildnngsvorstellungen erfüllt ist, diese liegen aber 
schon in der Richtung auf das Begrifflich-Aesthetische, das In die 
Phantasievorsteil nngen der Knnstdichtung hin eingebildet ist. Weil 
aber Poetisches jeglicher Art so anregend auf das geistige Leben 
wirkt, dämm sind alle Hanptrelhen der Gesinnnngsstoffe mit poeti- 
schen Stolfen zn beginnen, so (nach einer späterhin noch genauer 
zn begründenden Ordnnng des Unterrichts) im Kindergarten mit den 
von Rochholz in seineq) „Alemannischen Einderlied und Kinderspiel" 
erläuterten Sprüchen und Reimen des Slmrock'schen Kinderbuches und 
den Aesopischen Fabeln, in den Elementarclassen mit den Märchen, 
dem Robinson nnd solchen Sagen (den thüringischen), die theils zn 
den HShepuncten des individnellen Geisteslebens, wie zu den Mittel- 
pnncten des wirklich historischen Unterrichts (Christus nnd die Re- 
formation), tiieils zn den Anfangspnncten desselben (Patriarchenzeit 
und Nordsachsen, aus denen der erste Begründer eines machtvoUen 
deutschen KSnigtbnms hervorgegangen ist) in naher Beziehung stehen, 
und ebenso in den hSheren Schulen mit Homer nnd den Sagen der 
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rSmiecheii KönlgsEeit. Von den beweglichen EinbildnngsvorgteIlane:en, 
die mit dem wirklichen Leben spielen, sind anch die rnitnrvölker 
zn einer solchen Geletesthätigkcit fortgeschritten, die eine objectiv- 
vergtandeBmässige Congmenz mit der Wirkliclikeit herzustellen 
gnchte. So lange aber dem PoetiEchen im Unterriclit noch tiiclit 
wahrhaft HistoriBcheg gegenüber gestellt ist (das Lfben Jesn wird 
zwar vom Anfang an dem kindlichen Gemiithe nahe gebraclit, aber 
noch nicht unterriohtlich behandelt), dürfen auch die Namen für 
Fabeln, Märchen und Sagen im Gegensatz zur wirklichen Grescliiclite 
nicht gebraucht werden, es sind selbst Ge8chicht«n, und damit eicli 
der Zögling ganz in ihre VorstelluBgs weise einlebe, mnss alles auf- 
geboten werden, daas poetische Auffassungen, die mit der prosaischen 
Anffassnng streiten, nach der Natur der Verhältnisse ^r den dem 
jagendltekMi Oeiste entsprechenden Btandpunct bei der Deutung der- 
selben als objective und nothwendige erscheinen. Aus dem Stoffe, 
z. B. Bsch aus dem von Rochholz, ist nur aller praktischer Aber- 
glaube auszuscheiden, d. i. derjenige, der auf Grund von Einbildnngs- 
Vorstellungen eine Anleitung zum Handeln, z. B. in Bezug auf die 
Heilknnst, geben soll. Ausserdem ist Sagenhaftes, Volksthümliches, 
Poetisches, das zu dem einzelnen wahrhaft Geschichtlichen in Be- 
ziehung steht, dem letzt«reri immer voranzustellen (wiederum nach 
Analogie dazu, dass das höhere Geistesleben im Volksbewusstsein 
mit der Poesie begonnen hat), ja dieses ist aus jenem durch Fort- 
führung der darin angefangenen Gedankenreihen oder durch Ent' 
gegensetzung dazu heraus zn bilden; dann wird auch das wahrhaft 
Geschichtliche nm so lebendiger aufgefasst, und es gehen nm so 
grossere Wirkungen auf das Gemüth sieben aus ihm liervor. Die 
sehr ausgedehnte Pflege der Phantasie hängt übrigens noch da- 
mit ZQsammen, dass der Umgang des Zöglings sehr erweitert werden 
mnss. Er mnss (allerdings nach manclien näheren 13 e Stimmungen) 
die aller mannichfachsten and allerhet«rngensten WillensverhtUtnisse, 
die im Umgang entstehen können, kennen lernen und ihre Beurthei- 
inng normiren, sowie die Idealgesetze ffir das Handeln in Bezug 
darauf erkennen. Der wirkliche Umgang des ZQglfngs ist dafür 
viel zn bescliränkt und einseitig. Der Zögling mnss sich mit Hilfe 
seiner Phantahie auch in Lagen lebhaft hinein versetzen kfinnen, 
die von der seinigen räumlich und zeitlich, aber darum nicht dem 
Gedanke ninhalt nach, weit getrennt sind, in die Ferne, in die Vor- 
zeit, ja in solche Lagen, wie sie kfinstlerische Phantasie und Poesie 
schaffen. Je mehr er in Gedanken handeln gelernt hat, desto besser 
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vermag er auch. in der Wirklichkeit zu handeln, degto richtiger imd 
sicherer wird sein TJrtheJI, desto durchgebildeter und fester werden 
seine OnmdsJUze, desto besser wird er überhaupt fSr seine spätere 
Wii^samkeit vorbereitet, and desto leichter wird er nene Bahnen 
des Handelns einschlagen können. Dabei' stellt der Uaterricht nach 
seiner geschichtlicben Seite dem wirklichen Umgang des Z^linga 
mit Menschen seiner Umgebung den gedachten idealen Umgang 
mit Personen der wirklichen Geschichte und der Dichtung zur Seit«. 
Licht und Wärme des Geffihles, wie sie in allem Unterricht herr- 
schen müssen, aber auch die WKrme des Gefühles, die dem Cresin- 
nnngsnnterricht insbesondere wegen seiner unmittelbaren Beziehung 
aaf ethisches Geist«sleben niemals fehlen darf, sie strömen dem ge- 
dachten Umgang znnftchst aus dem individneilen Uu^rang des Ztig- 
lings zu. Dazu mnss indess noch kommen, das Geschichtliche, das 
den gedachten Umgang vermitteln soll, mnss besonders auch mit 
Hilfe von Qaellenmaterial so lebhaft ausgemalt, so eindringend nach 
allen Selten durchdacht werden, dass der Zögling, ganz in die Situa- 
tion versetzt, die Ereignisse als ein th eilnehmend er Zaschauer oder 
selbst als ein Hitüberlegender, Uitrathender, Mithandelnder in der 
Phantasie wirklich miterlebt. Hier genügt aho bei der -wirklichen Ge- 
schichte nicht blos kalte Bewunderung, es genügen nicht die änsseren 
Facta mit den zugehörigen Namen der, Personen und den Zahlen, 
wie sie die nackten oder dürftig umkleideten chronologischen Skelete 
enthalten, und dem Lehrer selbst mnss überall das Bild classischer 
Quellen and Darstellungen vorschweben, damit er den Zögling mitten 
in die Verhältnisse, wie wenn sie gegenwärtige seien, hineinversetzen 
kSnne. Bei allem Geschichtlichen mnss er Qberdies auf eine an- 
schanliche psyehologische Darstellung der Verhältnisse hinarbeiten, 
also auf eine Darstellung, die ihren Hintergrund und ihre Voraus- 
setsangen, die naturgetreue Art ihres Verlaufes, ihre Beziehung auf 
die Gegenwart nnd die Heimath des ZSglings, wie anf die gleich- 
zeitige und bereits al^laufene Geschichte, aber auch auf gleichartige 
oder entgegengesetzte in der Erinnerung des Zöglings auftauchende 
Ereignisse deutlich hervortreten iKsst, ond aaf eine Darstellung, 
welche die Verhältnisse selbst in kunstvoller Weise zergliedert und 
wieder znsammenordnet. Eine nothwendige Voraassetzung ist, dasa 
die Zeitvorstellnngea in Verbindai^ mit den Vorstellnngen der objec- 
tiven Zeitmasse vom Beginn der Schalzeit an sorgfältig durchgebildet 
werden. Zn dem wirklichen oder gedachten Umgang mit Menschen 
muis endlieh sogar der Umgang mit Gott hinzu kommen, den die 
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Bibel eelbet als äiKn Freund der Menschen hinstellt und zwar nnch 
der «choB eiwShntmi Ordimng des Interriclite gleicli z« Anfang der 
wirkHteB:€te«cIiieht«rei1ie jeneeitä der Elenientarstul'e (Patriarchen- 
zeit), ittckd«ai er amt' Veranlaesang des ergteii MArcheniiuterrichte 
(die ^emtteler) durch Idealigii'ung des elterlichen VerhAltnisseB aU 
Va£er erbinnt worden ist. Ein solcher historischer Unten-icht, oder 
wie mm ihn g^leiehfftlls neuut, ein solcher Cresinnungsunterricht hat 
sDBaeh eine individuelle, wie eine poetische, wahrhaft geschichtliche 
und überall, alto auch ausserhalb der biblischen Stoffe, immer eine 
religllfee Seite, und immer hattet das Interesse, das in einem wirk- 
lich pftdfk^ogischen Unterricht herrschen muss, nicht blos an den 
Eiiizelwesen, mt denen raan umgeht, sondern auch an den gesell- 
eekaftlichen und Verkehrs Verhältnissen,- in denen sie zusammentreten, 
und man unterscksidet deshalb in der rein* menschlichen Sphäre ein 
sympathetisches Interesse, das den Einzelnen gilt, von dem 
Eoeiakn oder gesellschaftlichen Interesse, das sich auf den Verkehr 
und die gesellmhaftlichen Verhältnisse bezieht. Jenes steht zu der 
Ethik des EinKelnen, dieses zu der Ethik der Gesellschaftskreise in 
Beziehung, und das sind ja die beiden Hanpttheile der philosophischen 
£tbik; im Verhältnis« dazu muss man das geschiehtliche Material 
nnd die Onmdsätze, die daraus abzuleiten sind, Immer denken, da- 
mit sie Bestimmtheit nnd Deutlichkeit erlangen. So wird die Horal 
an Poesie und Geschichte geknüpft nnd durch diese ihr Einflnss auf 
das QwriMfc verstärkt — im Gegensatz dazu, dass man oft die Be- 
ortbeilnng unter dem Ballast des Stoffes erstickt. Han will wohl 
auch di« Beurtheilung bei den Personen und Ereignissen aus dem 
Spiele lassen, blos die Facta sollen reden, damit sie desto nnparteii- 
scher aufgefant werden. Aber es ist unmöglich, die Benrtheilnng 
abzuti^nnen, weil sie sich unwillkHrlich nnd nothwendig aufdrSngt, 
nnd sie kann nicht parteiisch sein, wenn sie sich auf die Facta 
stfitzt und wem die ethischen Uaximen umfassend nnd ffir die Ge- 
staltungen der Wirklichkeit geschmeidig genug sind. Nur darin 
unterscheidet sich die Anordnung des Unterrichts von der wissen- 
scbaäUobeD Ethik: dort werden, weil der psychologische Gesichts* 
pnnet entscheidend ist, die principiellen Betrachtungen nicht, wie hier, 
von den Betrachtungen über die Anwendung der principiellen Ge- 
danken geschieden, sondern beiderlei Betrachtungen werden in kunst- 
voller Weise mit einander verwebt. Wie aber in der rein mensch- 
lidien Sphäre ein zwiefaches Interesse sich ausbildet, so kann auch in 
der Sphäre, welche sicli auf das Verhältnis« des Menschen zu Gott 
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bezieht, ein doppeltes religiösee InteresBe unterschieden werden, näm- 
lich zunächst dasjenige, welches «ch auf Gott und Christus als Ein- 
zelwesen bezieht, und dann das reli^Ös-kirchliche, welches den auf 
dem Glanben an beide bernhenden Oemeinwesen gilt. Die Unter- 
scheidung mnss iu der That in der Religionsphiloaophie gemacht 
werden. Ffir die metJiodiBche Ausbildung des Unterrichts hat sie 
jedoch bloe einen theoretischen Werth. Nur die Betrachtungen fiber 
unser religiöses Bedflrfniss und Gottes Dasein, sowie ttber sein Ver- 
hältnifls zur Menschheit, wie wir es nach specnlativer Anffassung und 
dem Zeugniss der biblischen Geschichte zu denken haben, mfissen 
ihrer Natur nach fSr sich da stehen. Sie fKUen innerhalb der Schul- 
wissen schaften den Eahmen des religiösen Interesse allein ans, ao 
weit dieses für sich zur Darstellung kommt; denn diejenigen Betrach- 
tungen, welche sich auf Gottes Anforderungen an uns, auf Christi 
Ideal Persönlichkeit als eine Norm für unser eigenes Leben und auf 
die kirchlichen Gemeinwesen beziehen, sind zwar an sich gleiehfalla 
Bestandtheile des religiösen Interesse, sie werden aber psychologisch 
richtiger mit den Gedsnkenreifaen des sympathetischen und gesellschaft- 
lichen Interesse verschmolzen, weil sie auch im Geist und GemSth 
des Zöglings damit verschmolzen werden mfissen und eine selbstän- 
dige Darstellung dieser Verschmelzung ein Hinderniss bereiten würde. 
In so weit läset sich ja auch die Ethik mit Rücksicht auf die Seli- 
gionsphilosophie bearbeiten, und diese Art der Bearbeitung kommt 
den angewandten ethischen Wissenschaften, also nantentlich der 
Pädagogik, am besten entgegen; nur der vorhin ffir die Schulwissen- 
schaften abgetrennte Theil des religiösen Gebietes mnss anch bei der 
Ethik sorgfältig getrennt gehalten werden, wenn nicht die Reinheit 
der ethischen Betrachtung leiden und namentlich auch die Autorität 
dem eigenen Urtbeil voraneilen soll. In der zulässigen Verbin- 
dung des Ethischen mit dem BeligiCsen erscheint das letztere nur 
als eine andere Form fiir das erstere, nämlich als diejenige, welche 
das Ethische annimmt, wenn man es zugleich als den Inhalt des 
göttlichen Willens oder einer Idealpersönlichkeit betrachtet. Hau 
spricht dann anch ganz richtig von sittlich-religiöser Bildung, und 
unterscheidet blos drei Hauptinteressen in der Sphäre des Umgangs: 
das sympathetische, gesellschaftliche und religiöse Interesse. Sie 
werden als Interessen der Theilnahme zusammengefasst, weil ihr In- 
halt auf Umgangsverhältnissen beruht nnd diese von Gefühlen der 
Theilnahme an Anderen ausgehen, freilich als ethische Zustände sieh 
darüber erheben, und nach ihnen mfissen die Besnltate der gesell- 
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achaftliclien SpliSre des Unterrichts bei dem Hainanitätastadinm des- 
jenigen Zweiges der Schul wissen Schäften, der sich auf die Oeainnnn- 
gea hwiultt, geordnet werden, wie weit sich auch ihr nach psycho- 
logischen Orofldaätzen angeordneter Gedankengang von dem logischen 
Gedanken der Fachwissenschaften entfernen mag. Die Abweichung 
beginnt schon damit, dass Gefühle der Theilnahme und etliisclie Ver- 
hältnine in eine Betrachtung zasammengefasst werden, und der Um- 
fang des selbständigen religiösen Interesse beschränlit wird. 

Die Intereasen der Theilnalime sollen aber nur eine Hauptab- 
theiloBg dea (ieistea erfüllen. Eine zweite AbtUeilnng nmfasst die- 
jenigen Vorsiellnngen und Gemfiths zustände, welche durch Erfah- 
rungen nnd Beobachtungen an der Natnr, den Natni^egen- 
etänden nnd Natnr erscheinungen , entstehen. Logisch angesehen, 
sollten dazu die Erfahrungen an der Natnr des Geistes, des Einzel- 
geistee sowohl, wie des Geistes der Gesellschaftskreise, ebenso gut 
gehftren, wie die Erfahrungen an der äusseren Natnr. Aber es findet 
hier ein ähnUidies Verhältniss, wie bei dem religiSsen Interesse statt. 
Wie sein Inhalt in den Schul wisseuKchaften zam Theil an das sym- 
pathetische nnd gesellschaftliche Interesse der Theilnahme über- 
geht, so werden auch hier die psychologischen Erfahrungen mit den 
Gesiqnnngsverhaltnissen zusammengefasst, weil beide psychische Zu- 
etitnde sicli ganz natnrgemäss an einander anschliessen, wenn auch 
nicht nach der Natur der Logik. Die Erfahrungen über die geistige 
Natnr werden also von dem Gesinnungsnnterricht mit bearbeitet nnd 
in seine Ordnungen aufgenommen. Hier kommt allerdings noch ein 
besondsnr Gnind hinzu: die beiden an sich zusammengehörigen 
Zweige der Erfahrung, welche an zwei Abtheilungen des Geistes 
vertheilt werden, tragen dadurch zi^leich znr Verschmelzung der 
beiden Abteilungen bei. So verbleibt denn der zweiten Hanptab- 
theilung des Geistes nur das Gebiet der äasseren Hatnr. Sie 
wird mit ents^echendem Inhalt theüs durch die dem individuellen 
Umgang entsprechenden Erfahrungen des ZOglings erftillt, die neben 
allem Unterrieht hergehen, theils aber dnrch die Bichtung de» Un- 
terrichts, welche die naturwissenschaftliche heisat. Diene ist 
dämm für die Erziehung noth wendig, weil ans dem Natnrgebiet, 
allerdings auch aus dem geistigen, die Kitt«! und Kräfte ftlr die in 
der Sphäre der Gesinnungen liegenden Zwecke des Wollens nnd Han- 
delns entlehnt werden. Mittel und Kräfte sind ja die Natnrbeding- 
nngen für die Verwirklichung der Zwecke, nnd ohne Kenntnis!, 
ohne geschickte Behandlung der Natnr lässt sich die Mi^lich^it 
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der Zwecke nicht einsehen, kann dae Handeln nicht gelingen, kann 
es ein Wollen, das die unbedingt« Ueberzeugung vom Können ^nr 
Voraiueetmng bat, kann es vollends ein EweckmS«Bigee Wollen nicht 
geben. Ohne Natnrkenntnlse kann man äberhanpt eine praktisch- 
verstHndige Welt- und LebensaaffaMnng nicht gewinnen. Dkcer 
OeBichtepunct weist der Natur wissenechaft eine nol^wendige Stalle 
in der Mitte des erxiehenden Unterrichte an, nnd bestimmt zngleieh 
den Äusgangspanct der DatarwisBenachaftlichen Betrachtung. In der 
FaekwisaeBftchaft werden allerdings die Disciplisen, die vom G«' 
braadi und der Anwendung handeln, scharf von den Disciplbien ge- 
trennt, welche die Natur des Anzuwendenden sdbst lehren. Die 
SchuLwissenBChaft mues aber beides vereinigen, ja sie ranss davon 
ausgehe, da«B ein Naturgeigenstaad, eine Naturerschetnui^, eine 
Gestaltung der NatnrverhUtnieee zur Befriedigung eines mensch- 
lichen oder gesellschaftlichen Natnrbedurfnisses dient, das« 
sich der Uensch die Beäingnngen ffir seine Existenz, ffir die Entwicke- 
Inng nnd das Gedeihen seiner Thätigkeit durch die Unterwerfung unter 
die Naturgesetze, durch verstllndige Benutzung und Behandlaog 
der Natarverhftltnisse verschallt nnd sichert. Von da darf sie erst 
zur theoretischen Natarbetr»clitnne fortschreiten, die technologische, 
medicinisehe Betrachtung der Natur, Überhaupt die Betrachtung dea 
Verbättnisses der Natur zn den Zwecken vemSnftiger Wesen muss 
also Überall bei dem Unt«rricht vorangehen. So wer4eu die einzel- 
nen Gegenstände und Erechelonngen im lebendigen Znsammenhang 
des ganzen Natnriebens nnd in iltrer Wechselwirkung mit dem Hen- 
schenleben betrachtet, statt daes mau die fachwiesenBchaftllche Reihe 
beobachtet oder in encyklopMistiecher Weise bald dieses, bald jene» 
ans der Natur fSr aidt betrachtet, nnd es wird dadarch, Shnlich wie 
es innerhalb des Gebietes der Gesinnungen der Fall war, nnd wie 
wir es audi sonst finden werden, nicht etwa der Charakter des 
Gegenstandes, sondern nar die Ordnung seiner Betrachtung Im Ver- 
hältnis« zur Fachwissenschaft nmgeSndert. Die Naturbedingnngen 
schliessen sich aber auf diese Weise an die Zwecke aö an, wie sie 
beim wirklichen Wollen und Handeln sich danui anschlieseen mHesen, 
nnd die Schulwissenschaften beretten deshalb beides am besten vor. 
Durch die Unterordnung unter die idealen Zwecke nnd das Fest- 
halten derselben ist auch jede endfimonistische Richtung der Natur- 
betrachtung ausgeschlossen. 

Das naturwissenschaftliche Interesse haftet zunächst an all dem 
Hannichfaltigen und Wechselnden, was Naturgeschichte, Physik and 
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Obemie, Anatomie and Physiologie leliren, und was dtr Zögling einer- 
eeitB , 80 weit es unabsichtlich schon erworben ist, mit Hilfe des 
AnBchsmugmnterridhtfi nocli einmal zn dnrchdenkeii hat, anderer- 
seits, so weit es darüber hinaus in den Unifanfi: der allgenieinen Bildung 
der Schnle gehfirt, durch Beobachtung, d. i. durcli absichtliclie, nacli 
zuvor anfgestellten Gesichtspuncten zu erwerbende Erfahrung hinzu 
gewinntm TUltss. Der Zögling bedarf hier der Kunstübung der Sinne, 
er muBs vor allem z. B. Beben lernen ; denn das ist keinei^wegs eine 
bloe mechanigob-pbyuBche ThStigkeit des Auges. Das Uannicb faltige 
und Wecheclade der genannten Wissenszweige ist aber nicht blos auf- 
zufassen ond zu sammeln, es inuss auch nach Aehnlichkeit und Ver- 
schiedenheit geofdiHR werden, nach denselben Oesichtspnncten, wie 
sie auf dem Gebiet der Gesinnungen und anf allen anderen wissen- 
schaftlichen Gebietm zur Anwendung ttommen mttssen, wo eine 
grösser« Menge zu leichtem, bequemem Ueberschanen und Dnrch- 
lanfen vorgelegt wei-den soll. Mit dem Ordnen schliesst die em- 
pirische Natnrerkenntniss ab, sie führt jedoch zu einer ahn- 
lichen Sondenifig des Materials, wie sie bei den Fachwissenschaften 
herrsehl, i^ao zu einer Scheidung der Naturgeschichte nach drei 
Zweigen u. a. w. Indess auch hier weicht der Gang der Schnl- 
wissensrtaften von dem der Fachwissenschaften wesentlich ab. Beim 
erziehenden iraterricht handelt es sich ja, wie wir schon wissen, 
nicht bloe um Wissen und Fertiglceit, sondern es soll immer zugleich 
eine VWWMltnng bo seiner praktischen Verwerthung im Leben, 
eine Vorberettung zum Handeln erworben werden, woran die theo- 
retische WfsBenschaft als solche nicht denkt. Deshalb wird nicht 
eine naturkundliche Disclplin nach der anderen gelehrt, sondern die 
verschiedenen Disciplinen werden unter einander nnd sogar mit den 
Anfingen eiNer Entwlckelnngsgeschichte der Erde in eine, solche 
Verbindnng gesetzt, wie sie n«eh der Natur eines jeden Gegenstan- 
des Ins Leben lUd in «He angewandten Wissenschaften eingreifen. 
Hier tritt also die einzelne Wissensckaft zunächst ntcht in 4er 
Isolirtheit auf, die Ihr als Fachwissenschaft «igen ist. Eine 
soiche leolirtheit wird erst bei der systematischen Gliederung des 
Bchnlwissenechafttichen Materials angestrebt; denn dieses wird aller- 
dings zuletzt in Gruppen zusammengestellt nnd nach Gruppen ge- 
schieden, rfie sie den Fachwissenschaften entsprechen. Aber auch 
das gleichzeitige Nebeneinanderstellen und das gleichzeitige Fort- 
führen der verschiedenen Gruppen weist den Zögling auf die Ver- 
bindung bin, in der die Fachwissenschaften im lieben mit einander 
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stehen and in der sie bei allem Handeln Zusammen wirken. Bei dem 
naturkundlichen Haterial kommt ferner ebenso, wie es bei dem ge- 
schichtlichen der Fall ist, das ans fernen Lftndern and ver- 
gangenen Zeiten Stammende za dem Heimathktindlichen hinzu. 
Aber jenes hat hier keineswegs die gleiche Bedentang, wie das 
rBnmlicli nnd zeitlich Nahe nnd das Oegenwftrtlge der Heimath. 
Es ISsst sich ja nicht, wie dieses, von dem ZSgling durch eigene 
Beobachtang erwerben, auf die sich doch die Natnrbetrachtang sttttzen 
mass. Wo sie fehlt, geht der Unterricht in edne ErsSblnng und 
blosae Reprodnction von Erztlhltem oder Aüher Gelehrtem nnd 0«- 
lesenem Ufaer, was dem Geiste der Natnrknnde ganz dawider ist. 
Bei ihr ist immer nur das aas der eigenen Erfahrung nnd Beobach- 
tung eines Jeden Stammende begrifflieb durchzubilden nnd zu er- 
weitern. Ueberdiess hftngen von d^n heimathlichen Material die 
nnnUttelbar erkennbaren nnd nachweisbaren Naturbedingangen un- 
seres Handelns vorzogswoise ab, »ehon darum wird es beim Unter- 
richt in erster Linie berflcksichtigt, ja es wird hftuAg dem-Femen 
and Entlegenen sal>Btltiürt, d. i. statt desselben wird beim Unter- 
richt das ihm entsprechende Heimathknndliche bearbeitet. Wo aber 
wirkHch das Feme und Entlegene selbst wegen seiner Verflechtung 
mit dem Historischen eine ansftthrliche Daratellnng bei dem natnr- 
knndlichen Unterricht erhalten muss, da ist es immer dorcb einen 
sogenannten darstellenden Unterricht darzubieten, d. i. es ist 
sua den Im Etfahrnng^reise des ZiJgtings liegenden Elementen zn- 
eanuDenzasetzen. Jeder einzelne Zog des Fremden nnd Entlegenen 
ist znvörderst mit dem im Erfahmngskreise des Zöglings liegenden 
nnd ihm bekannten Aeholichen nnd Verwandten soi^ftlltig znaanuaen- 
znstellen, und indem man es dajin ans diesem aosdrilcklich in Ge- - 
danken, zusammensetzt, wird es der VorsteUnng de« Zöglings so nahe 
gebracht, dass die Tansehnirg in ihm entsteht, als ob es wirklich 
gesehen nnd überhaupt sinnlich wahrgenommen werde. Das Ferne 
nnd Entlegene erscheint dann selbst wie ein im wirklichen ErfsJi- 
rnngskreise des Zöglings liegendes nnd so schliesst es sich ganz im 
Geiste der Naturkunde an das HeimathUche an. Aehnlich ist es 
bei dem Gesinnaugsunterricht; denn alles Geschichtliche, das 
nicht aus qnellenmKssiger classischer Lectfire geschöpft oder ans 
Heimathsvorstelltuigen nnd durch Ergftnzongen derselben gewonnen 
wird, muss in der Form des darstellenden Unterrichts im Anachlnss 
an die individuellen LebeosverhKltuisse darch eine lebhaft ans- 
malende Darstellni^ dargeboten werden, und ebenso der St«ff, der 
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mit Rücksicht auf die mangelhafte, falsche oder falsch wirkende Apper- 
ception der Fqüd von Seiten des Schülers bei der Leetüre Über- 
ganges w«4«ii muBg und dessen Inhalt docli iin Zusamnieiiliang des 
Ganzen nicht fehlen darf; hier ist Übrigens das ansserdeiu in der 
Lectnre enthaltene iUaterial, das zugleich in den wiiklichen Um- 
gangs Verhältnissen des Zöglings vorkommt, beizubehalten und füi' 
den dar8t«llenden Unterricht zu verwerthen. Niemals darf das bei 
der Naturkunde Darzustellende bloa durch Abbildungen und Zeicli- 
nangen vergegcnwilritigt oder nach Büchern studiert werden. Aller- 
dings dttrfen auch bei dem Heimathkundlichen die eigentlichen Er- 
fahmngen und Beobachtungen, wobei man wiederholt und von den 
verBchiedeuBtea . SeiUn her zu denselben zurnckkehren muss, nicht 
in die Unterrichtsstunde selbst fallen. Das flüchtige Hinblicken, 
das Hernmzeigen, das den naturkundlichen Unterricht selbst discipH- 
nariech verdachtig macht, gewähren keine werthvolle Erfahrungs- 
erkenntnisB. Die Erfahrungen müssen im Freien und in freien Be- 
schllftigungsseiiBdffn, hei Excursionen, in der Werkstatt, in Labora- 
torien gesammelt werden. Zu den freien Beschäftigungen müssen 
auch 4Ü nachher zn erwähnenden, selbst die durch den Unterricht 
angeregten and geforderten Experimente gehSren. Während des 
Unterridits müssen die Erfahrungen blos aufgefrischt, die Reproduc- 
tionen von dem, was man schon vorher ausserhalb des Unterrichts 
dnrch die Erfahrung erworben hat, können dann durcti wiederholte 
WahratiMnsen (z. B. an den bis dahin im Hintergrund gelassenen 
Exemplaren, Modellen) ergänzt nnd berichtigt werden, und daran müssen 
die weiteren Bearbeitungen sich anschliessen. Am allerwenigsten darf 
man bei heimsthlichen Stoffen den Versuch machen, die naturkund- 
liche Vorstellupg von Bildern und Modellen abzuleiten. Dann 
fehlt ja wieder die eigene Beobachtung, die bei dem naturkundlichen 
Unterricbt niemals fehlen darf, nnd grosse Irrthümei- und Unklar- 
heiten bleiben nicht aus. Wohl aber können die durcti Beobachtung 
nnd die Bearbeitung des Beobachteten aehon festgealellten Resul- 
tate nachträglidi durch Bilder* und Modellerklärung und durch Lee- 
türe mannichfach erweitert werden , nur muss dabei eine genaue 
Controle des Errathena nnd der Phantasie überhaupt hinzu kommen, 
damit diese sich nicht verirren. 

Der Umfang der empirischen Natnrerkenntniss in der Schule 
wird zunächst nur nach der Auffassung des populären Bewusstaeins be- 
stimmt nnd begrenzt. Gar manches wird daher als thatsächlich ge- 
geben angesehen, was als ein Resultat wissenschaftlicher Unter- 
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enchnng schon in da« popnlSre Bewneetsein eing^edmugen ist, aber 
ancli gar manches, was in Folge der frflheeten OciBtesentwicketiing 
des Kindes zd dem wirUEeh empirisch Gegebnen hinzi^edacht and 
von «inem spSMren Unterricht Tielleicht selbst als ein Hinzugedacht«« 
nachgewiesen wird. Eine sehr bedeutende Erweiterung nnd die recht« 
Fortbildung des empirischen Uaterials erhält dann die Schnlnatnr- 
knnde, wie schon die fachwissenschaftliche Natnrhande, durch die 
epecnlative Betrachtang. Diese fiberschreitet das önmittelbar em- 
pirisch Oegebene, das mit dem Gefühl der Nothwendigkeit begleitet 
ist, durch das Denken nnd weist gar vieles als nothwendig nach, 
was keine Erfahmng nnd anch keine Beobachtung nachmwelsen ver- 
mag, nicht einmal die durch die kfinstlichen Hitt«! des Exper^e&ts 
nnterstfltzte Beobachtung, welche die Natur nOtiiigt, auf bestimmt« 
Fragen, die an att in Erwartung ii^nd welcher Res^tAt« gerichtet 
werden, zu antworten. Was aber durch Nachdenken, durch zwin- 
gende Schlüsse ohne nnmitMlbare Erfahrung in giltiger Weise er- 
kannt worden ist, vermag doch nachher die Erfahmng in jedem be- 
sonderen Falle zn bestätigen. Allerdings bleibt die Specnlation auf 
die Natnr Wissenschaft nicht beschränkt. Sie reicht vielfach schon 
in die historische Sphäre des Unterrichts hinftber. Wie hfiuflg wird 
hier nachgewiesen, dass es sich anders verhalten mflsse, als fiber- 
tiefert and anf CTrnnd von U eher lief ertem angenommen wird. Das 
ist gleichfalls Specnlation, nnd die ältere griechische, römische Ge- 
schichte ist z. B. durch Specnlation von Grand ans nen anfgebant wor- 
den. Aber die Specnlation der Natnrbetrachtnng reicht doch viel 
weiter, zamal das Experiment die Beobachtung so sehr schärft nnd 
vertieft. Der Sinnenschein reicht ja so weit, nnd er kann nnr durch 
Specnlation Uberwnnden werden. Die Erfabrnng enthält anch viel- 
fach nnr Andentnngen in Bezug auf das, was hinter dem sinnlich 
Gegebenen verborgen liegt; aber sie bietet doch vielleicht Hat«ria1 
dar, woraus Schlussfolgemngen , wie aas dem Ansätze zn einer 
Gleichnng, abgeleitet werden kSnnen. Ja alle Gesetze, die nicht 
blas das Constante der Erscheinangswett, sondern zugleich das datin 
liegende Nothwendige darthnn, alle ursachliche Zusammenhält, 
deren Erkenntniss erst eine Erklärnng der Naturerscheinungen dnrch 
Zurückffihrong derselben auf Ursachen nnd Gesetze als ihre Gründe 
möglich macht, werden nur durch Specnlation anfge^nden. Die 
willkfirlichen, beliebigen Experimente, welche die Naturwissenschaft 
anstellen kann, sind flberdiese fSr sie nntrfigliche nnd nnschätzbare 
Mittel, zum Behuf der Controle, wie zur Beschwichtigung von Zwei- 
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fein die Nothwendigkeit des angenommenen Zusammenhanges jeder 
Zeit auf »innejtßllige Weise darznthiin, und der Scliulunterricht bat 
sieb gm Kbr zn bemnben, die spekulativen Betiaobtungen wirklich 
ausübten nnd durcb Versuche bestätigen zu lassen, die kti den Re- 
sultaten hinffihren, statt diese dem Schüler hlns darzubieten. So 
insbesondere in Bezug auf Astronomie und mathematische Geogiapliie, 
wo aurh innerhalb der >Schulnaturkunde die Speculation am weite- 
sten reichen ka)in. Nur eine Abweichung erlaubt sich die Schnl- 
wiasenschaft wm der facbwissenRchaftlicIien Betrachtung: was der 
Zögling durcb Vorauseilen der Phantasie errflth . wird von dem 
Lehrer ansdrlicklich bestätigt und als giltig zugelassen, wo die 
specolative Betrachtung die Kratt des 8chülers übersteigen wärde.~ 
Indem man der Phantasie, welclie auch die Quelle der Speculation 
ist, melir^Sanm l!tsst, begünstigt man wenigstens die künftigen 
AeoBsenuigen des speculativen Interesse. 

Zu der empirischen nnd speculativen Betrachtung der äusseren 
Natur kommt endlich die ästhetische hinzu, und es müssen folg- 
lich, wie in der Sphäre des Umgangs drei Hauptinteressen der 
TheilnskEMB, so bei Erkenntniss der äusseren Natur drei Interessen 
der Erfahrung unterschieden werden : das empirische , speculative 
und asketische luttiresse, und nach ihnen, also wiederum nicht in 
erster Linie nach fachwissenschaftlichen Gesichtspuncten , ist das 
Material des Ikktnrkundlichen Unterrichts zn durchdenken und zu 
ordnen, das Letztere allerdings mit der Modification , dass die Re- 
«nttate der speculativen und ästhetischen Naturbetrachtqng s<^leiiyi 
angeschlossen werdm an das empirische Material; denn beim Han- 
deln muBs ja das durch Speculation Aufgefundene immer in Verbin- 
daog mit dem Empirischen gebraucht werden, und die Verschmelzung 
mit der Ästhetischen Betrachtungsweise bewirkt, dass der Gemüths- 
zuBtaJid bei der Betrachtung der fiusseren Natnr dem ethischen 
Geiste nahe bleibt, der den Unterricht überhaupt beherrschen muss. 
Allerdings ist das Aesthetische , das die ScbulwissenBCbaften in das 
naturwisseust^aftliche Material aufnehmen, nicht auszudehnen auf 
das Sittliche, obwohl dieses, fach wissen schaftlich betrachtet, nur eine 
Art des Aesthetischen ist; das Sittliche ist vielmehr mit den Ge-' 
sinnnngen zu verschmelzen, so gewöhnt sich der Zögling daran, in 
der Sphäre der Willensverhfiltnisse niemals blos bei dem äasserlieh 
Thataachlicben stehen zu bleiben, sondern immer die absoluten Werth- 
beitimmangen damit zu verknüpfen, und Qberdiess Vibt, dann das 
Aesthetische innerhalb des Kreises der anf die Äussere Natur sich 
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beziehenden VoMtellnngen nnd das Sittliche innerhalb der Sphäre 
der Theilnahme eine wechselseitige Anzlehnn^Bkraft auf einander 
ans, die günstig fiir die Einheit des Gfedankenkreises ist. Man bildet 
deshalb sogar das anderweitige Äesthetische, das in Verbindung mit 
den Gesinnnngsstoffen vorkommt, in der Sphäre der Theilnahme ans. 
Ganz ähnlich ist es mit dem Objectiv-Zweckmaseigen, das die 
äussere Ifatur darbietet. Es mnss den religütsen Vorstellungen ein- 
geordnet werden, fBr die es eine der stärksten Stützen bildet. Seine 
Betrachtung bleibt also gleichfalls dem Gesinnungsunterricht vorbe- 
halten, während die Natnrbetrachtung sich anf die cansae effieientes 
beschrtlnkt, wie man sie im Gegensatz zu den Finalnrsacben nennt. 
Die Natnrbetrachtung darf nicht einmal von dem Grundgedanken der 
Klopstockischen Naturaiisicht ausgehen, dase Gott allmächtig sei. Auf 
eine profan geschichtliche hHhere Zweckmässigkeit mnss Vber ancfa 
der Gesinnungennterricht, weil sie viel zn unsicher ist, verzichten, 
während die zweckmässigen Veranstaltungen in der Heilsgeschichte, die 
in allen Hanptwendnngen zngleich anf speculativem Wege begründet 
werden kSnnen, der Sphäre des religiösen Interesse fiberlassen bleiben. 
Die ästhetische Natarbetr ach tun g selbst muss durchaus an die echte 
Formalästhetik sich halten nnd von den Phantasieen und GefOhls- 
associaüonen der Oefühlsästhetik oder anch nur der sogenannten 
poetischen Natur auf fassnng gänzlich fem bleiben. Die poetische 
Natu rauf fassung liegt allerdings dem kindlichen Geiste sehr nahe, 
ja die kindliche Entwickelung führt wegen der ursprünglichen Be- 
weglichkeit ^es Geistes viel frfiher zur poetischen Natnrauffassnng, 
als zu dem Verständig-Vernünftigen, das sich streng an die Natur 
der Dinge hält. Daher werden selbst in Thieren and Pflanzen, es 
werden in das Rauschen der Quellen, in die Waldeinsamkeit, in den 
Aufgang und Untergang der Gestirne menschlich-geistige Znstande 
hineingedacht. Daraus ist alle mythologische Auffassung hervorge- 
gangen, nnd mit Rücksicht darauf ffihren auch Fabeln in den £r- 
ziehungsnnterricht hinüber nnd stehen Uärcben an seiner Spitze. 
Darüber mnss aber die Natnrbetrachtung, ja schon die Natnrbetrach- 
tung der Härchenstufe, d. i. des ersten Schuljahres, erheben. Am 
wenigsten darf die Natnrbetrachtung der Schule in die unklare 
Mischnng von Poetischem, Zweckmässigem nnd Vorstellnngen der so- 
genannten GeffihlsBsthetik versinken, die Grube in seiner.Theorie 
als poetische Natnrbetrachtung empfiehlt. Seine eigenen Darstel- 
longen sind glücklicher Weise besser als seine Theorie , sie bleiben 
nfichtem nnd wahr, während MasloB in seinen „Natarstudien" ein 
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hervon-agendes Beispiel der faleclieii, die rein theoretisclie Natnr- 
betrachtnng in zweit« Linie Btelleii<leii Riclitung ist. Fiii' die eclite 
Natnrbetraobtnn^ mites immer die Natnrwalirlieit das oberste Gesetz 
bleiben, nnd eine Abweictinng davon lässt sich durch niclits recht- 
fertigen, weil sie dem Wesen der Sactie widerspriclit. Auseeideiii 
gewährt anch die Naturbetrach tnng niclit den ütavken nnd sicheren 
Schutz gegen Aberglauben und die Verirrungen der Einbildniigsviir- 
stellvngen, die der historischen Seite des Unterrichts no leiclit Ge- 
fahr drohen. Hier müssen sie sehr angeregt werden, und sie führen 
freilich nm so leichter in Irrthum aller Art hinein, wenn nicht der 
Sinn fflr ohjßctive Wahrheit, namentlich an der Beschäftigung mit 
der Natur, sehr erstarkt nnd eine strenge Controle ausübt. Auf der 
anderen Seite bewirkt allerdings die Begsamkeit der Phantasievor- 
Btellnngeu, dass der Umfang des natnrgemäss Högticlien nicht 
so leicht auf das beschränkt wird, was sich ans bekannten Natur- 
gesetzen ableiten lässt. Das ist ganz besonders für die Auffassungen 
des religiösen Interesse schSdlich. Hier mnsa der menschliche Geist 
auch das für möglich halten , was nur allgemeinen metaphysischen 
Gesetzes liftAA widerstreitet, nnd dafür muss schon dem Zögling ein 
freier, offener Blick gesichert werden, damit das ethische Streben und 
die Zuversicht dazu sich nicht auf das, was sich empirisch-verstandes- 
mässig berechnen lässt, beschränke, und dadnrch in den Endömenismus 
versinke. Es gehört Überhaupt zur Gesundheit des Geistes, dass man 
jetzt des freiesten Fluges der Phantasie fähig ist, dann aber auch 
an die objective Natur der Dinge sich durchaus gebunden fülitt nnd 
sich ihr ohne Widerstreben unterwirft, je nachdem Leben und 
Denken das eine oder andere fordern. Beides stört sich nicht gegen- 
seitig, weil ein .jedes in einem besonderen Gedankenkreise oder in 
einem besonderen Theile desselben Gedankenkreises vor sich geht. 
Wer der geistigen Beweglichkeit nicht fähig- ist, die Phantaeie und 
Specnlatton fordern, ist ein atMrer und beschränkter Kopf, und wer 
sich fiber die objective Gesetzmässigkeit und Natemoth wendigkeit 
hinwegsetzt, wo er sich daran binden sollte, ist ein Phantast, nnd 
der eine, wie der andere, ist nicht vollkommen geistig gesund. 

So viel über die erste Reihe der Unterrichtsfächer, die ge- 
schichtliehen und natorknndUcben. In zweiter Beihe stellen dieje- 
nigen, die ihnen der Natur der Sache nach untergeordnet 
sind. Darans folgt aber durchaus nicht, dase sie weniger gründ- 
lich tmd Boi^^ltig oder auch nur weniger ansfßhrlich durchzuarbeiten 
seien. Denn kein Theil des Gedankenkreises bedarf im Verhältniss 
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zma sittlich -religittsen GeBammtziete der Dnrclibildiing mehr oder 
weniger als ein anderer Theil. Fftr jenes Ziel mase vielmskr eine 
gleichschwebende Anabildnng aller HanpttlLeile des Gedankenkreises 
nnd folglich anch ein Gleichgewicht der Interessen stattfinden, wenn 
nicht von Seiten des einen oder anderen Kreises eine Störung der 
sittlich-religiSsen Zwecke und der daraus hervwg eben den Willens- 
finssernngen zu befürchten seih soll. Die St^nng ist aber immer 
zn befQi^^ten, wenn das zweckmässige YerhftltiiisB der verschiedenen 
Gedankensph&ren nicht ansdrficklich ansgebildet worden ist; denn 
ohne eine abeichtlich darauf gerichtete ThStigkeit bildet es sich, 
wie wir wissen, keineswegs zuverlässig aus. 

Znnfichst kommt das eine zur Natur des Geistes gehörende Vor- 
stellnngsgebiet in Betracht, das Gebiet der Sprachvoratellun- 
gen. Seine Wichtigkeit beruht ror allem darauf, dass aus ihm ein 
Hanpttheil der Darstellungsniittel für alle Gedankenkreise 
entlehnt werden moss. Aus den Gedankenkreisen sollen ja Wil- 
lensthtlt^keiteB hervOTgehen , diese sollen jedoch keineswegs immer 
im Inneren eingeschlosseB bleiben, sondern auch in die Auseenwelt 
hervortreten. Ohne sprachliche DarstcUnngsmittel können sie aber 
oft genug gar nicht getLnssert werden oder wmigstens nieht klar 
und kräftig genug. Wer nibht zu reden nnd zn schreiben vermag, 
kann ia einem solchen Fall nicht so wirken, wie er möchte nnd 
vielleidit sollte. Damm mnss auch nnser Zögling der DarBteUan^- 
mittel der Sprache mächtig sein. Dazu kommt, in der Natur des 
Gedankenkreises liegt es, dass in ihm weder bloa Einzetwahr- 
nehmungen und Kinaelvorstellungen , noch bVis die mannigfaltigsten 
nnd verschiedenartigsten Verbindungen unter ihnen sich ansbilden. 
Durch Verschmelxong gehen vielmehr ans ihnen anch Prodncte 
höherer Art hervor, die Begriffe, und sn den ganz von selbst in 
Jedem entstehenden müssen anf allen Gebieten künstlieh zu wzen- 
gende hinzukommen. Ausserdem würde ein Chaos von Einaelnhtiten 
in der Seele entstehen, nichts würde zn voller Klarheit gelangen. 
Das eine würde dem Geiste über dem anderen verloren gehen, und 
er würde gar nkht im Stande sein, sedne Vorstellungen zn über- 
schauen nnd zweckmüiaig zn gebranehen. Begriffe können sich aber 
ohne Sprache nieht ausbilden, die Worte sind wie andere Zeichen 
Tr&ger nnd Stützen der Begriffe, die diese gar nickt entbehren 
können, nnd ohne Begriffe anf einem Gebiete zu besitzen, kaan man 
sich auf diesem Gebiete zn Phantasie, Verstand oder Vemonft, nnd 
folglich auch zn einem verstKndigen, vernünftigen Wollen nnd Han- 
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dein nickt erheben. Für eine jede (redankensphäre , vollends für 
eine solche, in der «ich die höheren Geistes- und Willensthätigkeiten 
zeigen wUen, ist demnach Sprachbildung nothwendig, und die er- 
langte Sprachbildong wird nicht ohne Grund aU ein Massstab für 
die erworbene Qeietesreife betrachtet. Freilich inusa es \ ermieden 
werden, Worte, sd es anch nur aus einer fremdi'n Spiache, ge- 
braachen zu lassen, die keine werthvollen Gedanken ausdiui-ken oder 
zum Kintergmnd baben. Ausserdem entsteht eine Geuulinung an 
Gedankenlosigkeit und es werden wort- und phrasenreiche, aber ge- 
dankenleere Köpfe gebildet. Dagegen die giltigen Resultate, die in 
einem Gebiet gewonnen werden , sollten immer , wenn anch mehr 
oder weniger ansflhrlich , durch die Sprache ftxirt werden, und 
ebenso die Hauptstadien , die dahin führen. Das fordert die begriff- 
liche Unrckbildnng: der Gedankenkreise. Das gibt aber zugleich 
vielfache Gelegenheit zur Bildung von Sprachfertigkeit. Dazu kommt, 
die ävthetisclien Forderungen müssen auch auf die Sprache aasge- 
dehnt werden, wie anf alles, bei dem die Schönheit in Betracht 
kommen kann. Denn was seiner Natur nach nicht gut sein kann, 
sollt« 4Mta, wu iiiiiglich, als schön sich darstellen, wie wir schon 
eismal andeuteten, So arbeitet es auch- immer in seiner Weise und 
an seiner Stelle bei dem Zögling dem Guten vor. Soll demnach das 
Sprachliche in Angemessenheit zu den ästhetischen For- 
dernngen gebracht werden, so muss zu allererst das Streben darauf 
gerichtet sein, dass jeder Gedanke klar ujid sachlich angemessen, 
grammatisch und stilistisch rein, sowuhl müifdlich als schriftlich in 
einem wohlgefälligen Flusse, aber anch lebendig, kräft^ und anf 
eine solche Art, die in Folge der angeregten Reproductionen den 
Eindruck der Fülle hinterUsst, dargestellt werde. Ist nun nach 
unserer Anseinandersetzung Sprachhildung für alle Gedankensphären 
nothwendig., so muss schon das Sprechen, wie das Lesen, in allen 
Lehrstunden gleichmässig gepflegt werden, es ist also auch bei den 
Fragen des Seliölws, bei seinem Antworten, ZuiMnaenstellen, li»' 
schreiben, Erzählen, Wiederholen stets auf sprachliche Schönheit in 
dem erwähnten Umfange zu sehen, und ebenso «»gtSItig ist dw 
schriftliche Darstellung auf allen Gebieten zn überwachen und m 
&hen, wenigstens in so weit, dass die fUr die fortschreitende Be- 
trachtung And die Wiederholung zu gewinnenden Stich worte und 
StUtzpuncte den grammatischen und stilistischen Anforderungen ent- 
sprechen. Die Fortbildung der sprachlichen Theorie mag immerhin 
den eigentlichen Sprachstunden vorbehalten bleiben; alle anderen 

12 
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LebTEtmideii gollen in der That nur di« Sprache in ilireT ^hBre 
gebraaehen und an Ihren rechten Gebrauch, der auf jedem Gebiet« 
erworben werden mnes, gewShnen. Aber anch In den eigenttiehen 
Sprachstmiden darf das Sprechen nicht versllnmt werden. Es ist, 
hier fiberdies als freies Vortragen fDr sich zn fiben. Das genSgt 
f^ilicfa bei weitem noch nicht. Die Sprechfibnng ranss den schrift- 
lichen üebnngren stets voran nnd znr Seite gehen. Das infindlielie 
Bfick&bereetzen , die mBndliche Inhaltsangabe nnd dag mfindliche 
Wiederholen schriftlicher Aufgaben ist daher ebenso, wie alles i^egen, 
immer zugleich als Sprechflbnng an behandeln. Die schriftlichen 
DarstellnngeD der eigentlichen Sprachstnnden inflseen sich zwar mög- 
lichst gleichmässig an die Gedankenkreise alles übrigen Unterrichts 
anschliessen. Das bringt das Verhältniss , in dem die Sprache zn 
ihnen steht, mit sich. Die Spraclistnnden selbst haben aber in erster 
Linie sprachliche, d. i. grammatische nnd stilistische Gesichtepnncte 
zn verfolgen, nnd es mnss darin ein gesetzmftBsiger Fortschritt er- 
reicht werden. Dieselben Betrachtungen nnd Regeln dflrfen sich 
daher nicht in gleicher Weise von den nnteren Stufen bis tu den 
hnheren fortwinden, und selbst wenn darin sptlter noch Befestigung 
nßthig sein sollte, so mnss ^ie doch nunmehr anf indirecte Weise an- 
gestrebt werden. Dazn sind Aufgaben oder auch nur Fragen nöthig, 
die bestimmte Voraussetzungen an das sprachliche Wissen nnd 
KQnnen des Schillers machen. Sie werden deshalb gemacht, weil 
der ft-ühere Unterricht dafür bereits in ansreichender Weise gesorgt 
hat, nnd die Fragen lassen sich nicht beantworten, die Aufgaben 
lassen sich nicht litsen, wenn nicht das vorausgesetzte Wissen und 
Kttnnen fest liegt oder zuvor befestigt wird. WQrde das streng 
durchgeführt, wUrde vollends bei den Sprachen, die bei der Jngend 
von ttüh an gepflegt werden müssen , späterhin für die rechte Aue- 
blldnng nnd Fortbildung der Stilistik und Poetik gesoi^, die aller- 
dings anch als fachwissenschaftliche Theorie noch änsserst mangel- 
haft ist, 80 würden die grammatischen Uebungen der oberen Lehr- 
claasen bei weitem nicht den Druck ansähen, den sie gar leicht ver- 
ursachen. Der Schüler würde mit geinen hilfaer gesteckten Zwecken, 
an die er sich mit ganzer Seele hingäbe nnd deren Errelchnng ihm 
mHgllch gemacht würde, ^anz von selbst auch in grammatischer 
Hinsicht wachsen. Ausserdem muss bei den eigentlichen Sprach- 
stnnden für das Einordnen des mannigfaltigen Unterrichts- 
stoffes in das individuelle Oeistesleben eines jeden Schülers 
gesorgt werden, und dafür wird bei ihm durch den Sprachnnterricht 
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gesorgt, wenn er Gelegenheit erliält, über allen Stoff sich in seiner 
individuellen Avadmcks weise augzuRpiechen. Da sich nnn aller 
Sprochnntenicht ohnehin an die übrigen Gedankenkreise des Unter- 
richte anzuBchlieeeen hat, so sind ffir jenen Zweck gar keine beson- 
deren Veranstaltungen nothwendig. Es muss nur darauf gelialtt^n 
werden, dass die Aimdrucke weise in den sprachlichen Darstellungen 
des Schülers wirklicli Überall eine individuell angemessene sei. End- 
lich ist die logische Seite altes llnterichtsstoffes noch ganz 
besonders durcfi den Sprachunterricht, besondere auch durch den 
deutschen zu culiiviren. Die einzelnen Disciplinen haben zwar selbst 
fnr den zweck müssigen logischen Gebrauch im Umkreis ihres Ma- 
terials zu sorgen. Aber die AnfUnge der rein theoretischen Lehren, 
die daraus abgeleitet werden können, und die Zusammenfassungen 
und AbstraClionen , die sich dafür ergeben, müssen dem Sprach- 
unterricht vorbehalten bleiben. Hier sind, wie schon früher bemerkt, 
die Betrachtungen, die zur philosophischen Propädeutik gehören, zu 
dem Abschluss zu bringen, den der Standpnnct der Schule gestattet, 
und es muss das geschehen, schon bevor, ja auch ohne dass später 
Plat« vmi Oioevo studirt wird, wie zu wünschen ist. Das empirische 
Material der Ethik, der Psychologie und der Religion sphilosöphie 
lässt sich in den höheren Schulen vollständig aus der Leetüre der 
Dichter und Prosaiker, aus Mythologie, Poesie und Geschichte ableiten, 
die classisclien Darstellungen können eine vollständige Vorschule der 
Aesthetik gewähren, die Lehren von Definitionen und Eintheilungen 
ihrer empirischen Bedeutung nnd Gestaltung nach, lassen sich aus 
der Haturgesclddite , die einfachsten Lehren über Schlüsse und Be- 
weise lassen sich ans den Anwendungen grammatischer Regeln oder 
den Correcturen von Verstössen gegen sie, ans der Anwendung phy- 
sikalischer Gesetze, aus den mathematischen Beweisen herleiten, und 
solches Material sollte in grSsster Ausführlichkeit den philoeophisclieu 
Studien der Universität zu Grunde liegen. Konunt dann das Stn- 
diam Plato's hinzu, neben dem du von Cicero (namentlich d« 
offlciis und disputationes academicae) nicht fehlen darf, so hat eine 
cnrsorische Leetüre der einzelneu Abschnitte zunächst Ziele füi' die 
nähere Besprechung festzustellen, und aus der Besprechung werden 
sich neue Ziele ergeben. Die logischen Gesetze in Trendelenbnrg's 
elementa löglces können dabei wie eine Art .Grammatik benutzt 
werden und in ähnlicher Weise classische Dicta, classische Ausein- 
andersetzungen für die übrigen philosophischen Lehrfächer. 

Kan darf aber nicht blos dabei stehen bleiben, dass die Sprache 
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in der rechten Weise ein Daratellnngsmittel für alle Theile deg Qe- 
dankenkreieee werde nnd fiberall znr Fizirnng der Begriffe verhelfe. 
Sie hat auch darüber hinauB eine hohe Bedentnng. Denn in den 
gprachUehen Denkmälern ist vorzugsweise alles Geschichtliche, ja 
die ganze Cnlturent Wickelung des einzelnen Volkes und der ganzen 
Menschheit niedergelegt, und die Hauptstufen dieser Entwickelung 
stimmen mit der Einzelentwickelnng des ZCglings in ihren Hanpt- 
epochen vollkommen znsammen; die (^Feistesentwickelung des Zöglings 
kann daher gar nicht besser gefördert werden, als wenn er seine 
Geistesnahrnng ans der allgemeinen Culturentwickelung, 
wie siS in der Literatur niedergelegt ist, schöpft, zumal sieh die 
Ideen der sittlichen Einsicht gar nicht anders erzeugen lassen, als 
durch Betrachtung und Anschauung der Darstellung dieser Ideen 
und der Verbindungen aus ihnen. Allerdings müssen die beiden 
Beihen der Oeistesentwickelnng, die der allgemein menschlichen und 
die der kindlichen, mit einander übereinstimmen. Unter dieser Vor- 
aussetzung sollte der Zögling eine jede der Hauptstufen in der all- 
gemein menschlichen Geistesentwickelnng nach der anderen so durch- 
laufen, wie es seiner Schulart angemessen ist. Innerhalb der Volks- 
schule sollte es in einem engeren Rahmen geschehen, innerhalb der 
Beal- und Gymnasialschnle in einem weiteren, und die Hethoden- 
bücher unserer Scfaulwissenscliaften sollten den Lehrinhalt der ein- 
zelnen Stufen Dnd ihren Oedankenf ortschritt ausführlich darlegen. 
Auf einer jeden Stufe sollte sich der Zögling individuell ganz ein- 
leben, indem er dem nachdenken lernt, was man auf ihr gewollt und 
nicht gewollt, nnd wie man es erreicht oder nicht erreicht hat 
Nach der Natur des Geistes kann er ja, um zu den Höhepuncten 
der Bildung in der Gegenwart zu gelangen, nicht eine einzige jener 
Stufen .wirklich Überspringen. Wenn nicht in geordneter, madit er 
sie in ungeordneter Weise durch, nnd in demselben Masse, als er 
ans ihr weniger Bildungsgehalt für sein eigenes Geistesleben schöpff, 
in demselben Hasse, als er die Bildnngsstoffe verschiedener Epochen 
in ein weniger richtiges Verhaltniss setzt, wird seine eigene Ge- 
sammtbildung unvollkommen ausfallen und wird er an seinem Theile 
mangelhafter dazu beitragen, dass die allgemein menschliche Ent- 
wickelnng fortgesetzt werde. Leider ist gegenwärtig schon dafür 
nicht ausreichend gesorgt, dass die Entwickelnngsstnfen'des Einzel- 
geistes mit denen der Hanptculturepochen in Einklang stehen. Die 
schon früher erwähnten GesiunnngsstofFe des Kindergartens und der 
Elementarstnfe, und die an die letztere sich anschliessenden ISesin- 
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nnngBStotF« der -Patriarchenzeit, der tliüringisclien Sagen, der säch- 
aiBchen Kaiser sind auedrücklich »nf die Ue berein gtimmung unter 
den beünt £ntwick«lungBreiben berechnet. Für das Älter, wo ge- 
wöhnlich dag Lateinische begonnen wird, steht allerdings kein ro- 
mischer Schriftsteller zu dem geistigen l^tandpuncte des Schülers in 
einem angemessenen Verhältniss. Es ist das Alter, dem vielmeJir 
Homers- Odyssee entspricht, und damit die lat«iniBche Spraclie trotz- 
dem die Bedeutung nicht einbiisse, die ihr im modernen Bewiisstseiii 
gebflhrt, rauss nur dafür gesorgt sein, dass dasjenige Latein, wel- 
ches »ich an die neuere Geschichte anschliesst, nnd im 
modernen Leben fortdauert, weit genug geftihrt werde, damit 
die Stoffe der Üdj^itee nnd die zu ihnen iiin zukomm enden von Herodot 
BOgleich in solchem Latein, die letzteren nacli Weller's lateinischem 
Herodot, bearbeitet nnd auch die Grundlagen der geschichtlichen Be- 
trachtung vielfacli in eben solchem Latein, z. B. nach Vogel's Nepos 
plenior ffir die schönste Zeit Athens, gelesen werden können. Dann 
können aucli OSBar'B Commentarien vom gallischen Kriege, nachdem ein 
Anezug aus den Sagen der römischen Königsgeschichte nach Livins 
vorangestellt ist, an die rechte Stelle der culturhistorischen Ent- 
wickelung treten, und zwar neben Xenophon's Anabasis; denn die 
culturgeschicht liehe Reihe des einen Volkes muss dicht gerade cliro- 
nologisch zusammenfallen mit der culturgeschichtlichen Beibe eines 
anderen Volkes. So kann auch eine cultur geschichtliche Reihe der 
Bibel neben einer solchen der Profanschrift stiller fortgeführt wer- 
den, ohne dass beide Reihen gleichzeitig sind. Sie müssen einander 
nnr durch die Gleichartigkeit der Gesinnungs- und Leben sveihaltnisse, 
durch ihren inneren, verwandtschaftlichen Znsammenhang correspon- 
diren, oder doch so, dasa diese Verhältnisse in ein angemessenes 
psyehologigches Verhältniss zu einander treten können (das haben 
gleichfalls die Methodenbücher der Sehn! Wissenschaften nachzuweisen), 
nnd schon Götlu; dachte deshalb an ein symphronistisches Stu- 
dium von Geschichte nnd Literatur (in der piUUgogIschen Pro- 
vinz). Ihm entspräche es z. B., wenn Uhlaud's Heldenlieder zu be- 
stimmten Stellen der deutschen Sage, wenn Scliiller's Teil zu dem 
Glänze der republikanischen Tugenden Rom's und den ihnen drohen- 
den Gefahren (Teitia), wenn Göthe's Götz zum Uebergang aus dem 
Hittelalter in die Neuzeit (Secnnda), wenn die 8 peci algeschichte vom 
Ursprung des Christenthums (Leben Jesu) und die Reformationsge- 
schichte in Beziehung gesetzt würden, wenn der Zug Alexanders des 
Grossen neben dem des jüngeren Cyrus, die neuere Freiheitsperiode 
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seit Friedrich dem Onwaen neben der Freiheitsepoche des rSrntschen 
FrelHtastes, Sophokles nach nnd neben ächilter znr Betrachtncg gelangte. 
ÄnsBerdem muss es in jeder Reihe gestattet sein, von einem schon er- 
langten Hanptfltandpnnct« ans noch einmal rückwärts m geben, nm 
dann erst von ihm ans weiter fortzn seh reiten ; denn das trägt ja bloa zn 
grösserer Vertiefung in die abgelaufene Entwickelnngsreihe bei, und 
diese breitet sich in dem Bewnestsein des Zflglings mehr aus, wenn nnr 
darüber der schon erlangte cnltnrhistorische Standpnnct nicht ver- 
loren geht. So wird die Zeitreihe der römischen Geschichte von 
Citear ans im Rfickwärtsschreiten bis zn der KSnigsgeschichte an 
der Hand des Livins vom Zögling dnrchlanfen, nnd er kommt erst 
an der Hand von Cicero in das Zettalter Cäsars znrfick. Dagegen 
ist alle Hischnng verschiedener Epochen wlfarend eines Schntjahres 
zn vermeiden, nnd es darf dahin nnr nicht gerechnet werden, dass 
das Schnlleben dnrch die Erbannngsstnnden nentestamentliche Be- 
trachtnng^n Aber das Kirchenjahr neben die Cnltnrreäte des Alten 
Testaments st«llt; denn Umgang and Erfahmng des Individnnms 
mSssen ja immer den Unterricht begleiten nnd ihm sogar den Boden 
bereiten. Dem cnttarhistorischen Gang des Stndinms der Literatnr 
im Gymnasium stellen anch die griechischen Diale et Verschiedenheiten 
keine ernstlichen Schwierigkeiten en^egen, wenn sie nach Anleitong 
meiner „Bearbeitung des Proflminms znr Odyssee" behandelt werden, 
ja man nShert sich in Folge jenes Lebi^anges der fachwisienschaft- 
lichen Betrachtungsweise der neueren Sprachwissenschaft frfiher an. 
Das (Griechische mnss nnr, so lange noch nicht ein Schriftsteller im 
attischen Dialect gelesen wird, unmittelbar an die Geschichte resp. 
Sage angeschlossen werden. Es mnss anch alle schriftliche Darstel- 
lung des Schülers sich innerhalb des durch die Concentrationsstoffe 
nnd auf ihre Veranlassung ansgebildeten Gedankenkreises bewegen 
Am allerwenigsten darf man daran denken, die vereinzelt«n Ge- 
schichten und Beschreibungen oder die zusammenhangslosen Sätze zn 
benutzen, wie sie die gewöhnlichen Lese- und sprachlichen Uebongs- 
bficher darbieten; denn daraus kann nicht einmal Wärme der Anl- 
fasBung und ein starker Gesammteindrnck hervorgehen, wie sie die 
Bildung des 'Willens fordert. 

Wir können jetzt übergehen zn dem zweiten £liede der zweiten 
Hanptreifae der Unterrichtsfilcher. Denn in demselben verwandten 
nnd nnt«rgeoTdnet«n Verhältnis», in welchem Sprache und Literatnr 
zur historischen Seite des Unterrichts stehen, steht die Mathe- 
matik zu der naturwissenschaftlichen Seite desselben. Hathematische 
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Verhältnisse kommsn zwar bei allem Unterricht vor. Äb«r die 
mathematische Lehre masa sich im Anschlnss an die Natnrkande 
fortbiltku, iud ihr Fortschritt bleibt auch für den üebrauch der 
Mathematik in anderen Lehrstunden, der wiederum der Einheit den 
Geietes. ^nstig ist, massgebend. Die Mathematik ist Ja die formale 
Seite der Naturwissenschaft. Zahl, räumliche Gestalt und Bewegung, 
diese Mathematischen Grundformen, kommen in der That bei allen 
Natnrgegen st binden nud Naturerscheinungen vor, und 'diese können 
nicht scharf und deutlich aufgefasst werden, wenn nicht zu^letcli 
gezIUiU, gemessen und gewogen, wenn nicht Gestalt und Bewegung 
genau beatinuut, wenn nicht das Formale der Art mindestens nach 
dem Mehr odei' Weniger, Grösser oder Kleiner, Näher oder Ferner ' 
B. g. w, sorgtllltig geschätzt witd. Die darauf bezüglichen Vorstel- 
Inogeu sind den naturkundlichen daher nrsprünglich beigemischt, die 
qnalitAtiven naturkundlichen Vurstellnngen können folglich ohne die 
formalen, die mathematischen nicht in ein richtiges Verhältniss zo 
dem etiiisch-reUgiöMn Ziele des Unterrichts gesetzt werden, und die 
mathematischen Vorstell an '.:en . sondern sich auch von jenen erst all- 
inählig ab, wie sich die Vorstellungen der Muttersprache jillmählig 
VOR allen äbiigen Gedankenkreisen absondern , nm einen besonderen 
Gedankenkreis zu bilden. Ein Tlieil der Mathematik ist nun die 
Theorie über die einfachsten Arten von Gestalten, und von ihr ist 
die KunstUbung des Zeiclinene abhängig, wodurch Raunüiches 
nachgaUMet wird. Es wird dafür am Zeichnen ein viel vollstän- 
digeres Darstellung »mittel gewonnen, als es die Sprache liefern kann, 
und zwar ans dem Grrunde, den Lessing im Laokoon nachweist: weil 
das Successive der Sprachlaute in Widerspruch steht zn dem Simul- 
tanen der Gestalt. Daher darf schon, wo Zeigen von Bäumlichem 
möglich ist, eine Wortangabe nicht snbstituirt werden, und eine voll- 
kommen bestimmte, präeiae und Ober siclitli che, also begriffliche ^'or- 
stellung von einer Gestalt ist ohne Zeichnen gar nicht erreiclibar. 
Die Grundlagen aber für das exacte, kunstvolle Zeichnen sollten 
immer die zu den übrigen Unterrichtsstoffen hinzngehörigen clas- 
sischen Bilder und werthvollen Illustrationen darbieten , die znm 
Theil auch namentlich für das Französische die besten Ankofipfungs- 
puncte für das .Sprechen Über die alltäglicheu Lebensverhältnisse 
(nach der Methode von Lehmann) liefern würden. Zum mindesten 
ist für die Auffassung und Darstellang der Gestalt ein sog. malen- 
des Zeichnen nothwendig, das deshalb auch in allen Unterrichts- 
fächern geübt werden muss, und das zn dem exacten kunstvollen 
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Zeichnes ünk yerhtlt, nie -der piychiaehe Begriff znm logischen. 
Die Gtmndlaf e ffir das nullende ZeichnetL ist Am Legen, Bauen, 
Flechten, Amssteohen, Dorctiziehen mit WoUffiden and Aeholiches, 
das .sich nachmals zn Erbsenarbeiten , znm UodelUren u. b. w. 
erweitert, das aber schon .im Kindergarten gepflegt and immer mit 
Üebongen {auch des Tnrnens) in- der Bezeichnung der Biohtongeii 
(vom — hinten, rechte — linka^ oben — anten), Im Drehen nnd 
Wenden des^Cörpera (fUr die Winkelanffassnng) a..8.^w, mit Lnft- 
zeichnen verbunden werden masE. Solche üebangen sind besonders 
auch deshalb so wichtig, weil die Kinder nicht daran denken, anf 
das Grosse and Qanze des anendlichen Kanmes ihre Aafraerksamkeit 
' za richten, wohl aber anf die mannigfaltigen, bewegliehen, bunten 
Einzeldisge achten nnd auf das, was sich mit ihnen vornehmen Ittsst. 
Anf den Banm als solchen sind sie nm so wen^er aufmerksam, weil 
die. Erzeugung der Banmvorstelinngen onbewusat durch den psycho- 
logischen HechanlsmuB der Empflndui^en geschieht. Darum mnss 
gerade anf die bewnsste Erzengang und Durchbildung der Raam< 
Torstellungen (in ahnlicher Weise auch auf die der Zeitvorstellungen) 
so viel Sorgfalt verwendet und darf keine Gelegenheit dazu ver- 
säumt werden. Bei den ersten Anfingen des Zeichnens branchen 
Indess blos die individuellen Erfahrungen des ZBgUngs über-B&nm- 
liches vorausgesetzt, sie brauchen blos in ein klares Bewussteein. ge- 
hoben zu werden, nnd anf der- anderen Seite lassen sich genäse 
mathematische Bestimmungen ohne schärfer gezeichnete Formen nicht 
flxirm. Daher wird das Zeichnen des pädagogischen Unterrichts 
trotz des Verhältnisses der Abhängigkeit, worin es zur Mathematik 
steht, doch nicht aus ihr abgeleitet, sondern umgekehrt werden die 
einfocbsten mathematischen Gestalten, wie Winkel, Quadrat, Rechteck, 
Dreieck, mit Hilfe der Heimathskunde ans dem Zeiclmen gewonnen. 
Die Schulmathematik geht hier, wie die Schnlnatnrwissenschaft von 
dem Gebrauch ans, dem sie auch weiterhin nahe zu bleiben sich 
bemttht. So lehrt es Bochmann im Anschlnss an den Märchennn- 
terricht, nnd Lindner hat den logischen Fortschritt, der dem ersten 
Zeichnen zn Grunde liegen mnss nnd der freilich mit dem metho- 
dischen Gang des Unterrichts nicht verwechselt werden darf, in 
seiner Anschannngslehre ffir das Zeichnen dargestellt. Vom Zeichnen 
ffihrt dann «rst der methodische Weg zn der sog. geometrischen 
Formenlehre der Körperbetrachtnng', wie sie z. B. Fresenius darstellt, 
und zwar darum, weil die wirklichen begrifflich-geometrischen Ele- 
ment«, der Punct, die Strecke, die Richtung, der Winkel, die 
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Parallele, das Bnieck, der Kreis ii. b. w., an den Kilrpem anfge- 
BQcht werden miieseti, z. B. der Punct an den Enden der Strecken, 
in den Sfitstn der Winkel, in den DurclischnittRpuncten der Kanten. 
Hier sind zwar jene Elemente nicht empirisch gegeben, das Matlie- 
matische ist ja überhaupt nicht empiritsuli gegeben; aber an jenen 
Stalten läBBt die Specolation, die zn den Elementen hinführen mnss, 
diese an mverläasigsten erzeugen. Schon hier sind die wirklichen 
Objecte für die geometrische Betrachtung, von denen man ausgelien 
mUBB, am besten B(rfche , an denen die Theilnahme des Ziiglings 
haftet, wenn auch weiterhin ausdrücklich daranf hinzuwirken ist, 
dasB das Beizende, das die Aufmerksamkeit für die Form Zerstreuende 
durch Snhstitniiiiiig von Modellen abgestreift werde. Schon hier 
messen sich Uebnngen im perspectivischen Sehen anschllessen. Von 
der Kitrperbetni^tang führt der Weg weiter zu dem gleichfalls von 
Lindner verbesserten ABC der Anschauung, d. i, zum Ausmessen 
dee rechtwinkeligen Dreiecks, des Omndelementes der Gestalt, und 
endlich kommt (aMh Falke) das Feldmessen an die Reihe, das ja 
schon in der atigemein menschlichen Oultnrentwi ekeln ng den Ans- 
gangspuuct für die Geometrie bildete (Aegypten); es ftthrt, nnd zwar 
ohne alle gleichzeitige oder voransgegangene Erinnerung an den 
unendlichen Ranm, in die Geometrie selbst hinUber, Dagegen kommt 
das Rechnen schon durch Verallgemeinerung zur Arithmetik, die dann 
EU höheren Stufen der Zahlen Verhältnisse aufsteigt. Die Operationen 
des AMtren nnd Snbtrahirens , des Hultiplicirens und Dividirens 
mttssen hier von Anfang an so viel als möglich in Verbindung geübt 
werden, w«il sie in dieser Verbindung bei den Anwendungen ganz 
gewöhnlich vorkommen. Genaue Darstellung des Banmiichen gelingt 
aber nicht blOB allein durch das Zeichnen, Bei diesem wird gelbst 
schon «iiiB genaue Auffassung des Räumlichen vorausgesetzt, die 
deshalb vorher eingeübt werden muss, und genaue Aiifflusui^ des 
Räumlichen ist auch nicht blos da von Wichtigkeit, wo es sich nm 
mathematische Bestimmung und nm das Zelrhnen handelt, mndern 
bei allem geordneten Vereinigen und Trennen der Vorstellungen nnd 
folglich auch da, wo durch Sondernng nnd (Niederung der Verscliwom- 
menheit und Verwirrung bei der Auffassung des Objects vorzubeugen 
ist; denn das sind immer r&nmlic^e Verhältnisse, wenn auch die 
Vorstellungen nichts Räumliches bezeichnen. Daher sind die aller- 
wichtigeten Begriffe unseres Denkens , wie der des Begriffes selbst, 
seines Inhalts, seines Urafangs, Metaphern des Raumes, und auch die 
allerwichtlgsten Beziehungen unter den Begriffen, wie die zwischen 
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Snbject und Obj«ct, zwiwjhen einer .Thitigkeit nnd ihren näheren 
Beatimmangen , die allerwic)itigBt«n ThStigkeiten des Denkens, wie 
Vorstellen, Anffassen, fiegnreifen, werden rtlnnillch anfgefasat. Die 
genane DarsteUnng des Bänmlichen rnns« ferner immer erreicht sein, 
wenn das öezeiclinete ein Isthetisoh schOner Gegenstand . sein soll. 
Nnr so kann das Zcg^nen eine Grundlage fttr die bildenden Kfinste 
werden, die ftir die Belebung des geschichtlichen Unterrichts nnd 
der Leetüre so viel beitragen. Umgekehrt kann. nnd. soll das Zeichnen 
ans ihnen so gut, wie ans der Natnr, seinen Stoff entlehnen bei dem 
pSdagogi sehen Unterricht, allerdings in Unterordnung anter den auch 
fiir die sprachliche Darst«lliuig, der Schnle leitenden Grundsatz, dass 
in erster Linie das WerthvoUe flxirt werden mnes, das der Gang 
des Unterrichts und die dadurch angeregte Setbsttiitltigkelt des 
tichfilers fordert. Phantasiecompositionen sind immer Combinationen 
aus schon Vorliandenem oder seinen Bestandtheilen. Die Anftnge 
des Zeichnens mQssen endlich anch dem Schreiben vorangehen, 
weil jenes auf wirklichen Natnrformen beruht, die dann allerdings 
in freie Gestaltnngen eingehen können, das Schreiben aber erst jene 
Naturfwmen.oder £lemeate davon zn einem besonderen Zweck ver- 
wendet, der an ihnen um «o weniger unmittelbar zn erkennen ist, 
je weiter es sich vom Zeichnen entfernt. Die bereits erwSliat«n 
Grundlagen fUr die Anf&nge des Zeiclinens, malendes Zeichnen und 
Lnftxeichnen , reichen daher schon in den Kindergailien hinein, nnd 
für die ersten Anfänge des ezacten Zeichnens, die dem Schreiben 
vorangehen sollen, lAsst die Elementarschule Zeit, wenn das Schrei- 
ben mit der htos die Grundlage der Currentschrjft enthaltenden Ele- 
roentarschrift fiir einen bescbrlinkt«n Theil der Buchstaben begonnen 
wird; das ist ohneliin schon deshalb notliwendig, weil sonst das 
Sprechen, für das die Elementar schrift ein unentbehrliclier Stützpnnct 
ist, nicht zn seinem für die Orthographie nothwendigen Eeehte kommt, 
nnd die Orthographie überhaupt nicht den riclitigen Anfang gewinnt. 
Die Cnrrentschrift selbst muss, wie das Zeichnen, malend beginnen. 
Auf das Schreiben fibertragen sich aber dann die ästhetischen An- 
forderungen au das Zeichnen, nnd wenn der Schüler die Befähigung 
erlangt hat, sich nach ihnen zn richten, so darf sie natftrlich nicht 
nachträglich illnaorisch gemacht oder wieder zerstjirt werden, nament- 
lich nicht durch die NSthigung zn gehäuftem Schreiben oder zu 
Übereiltem Schnell seh reiben. 

Der sprachliche, mathematische nnd Zeichen imterriclit hat seine 
heimaüiliche Sphäre so gut, wie der geschichtliche nnd naturkundliche 
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Unterricht, und sie moss dort, wie überall behandelt werden. Die 
Hathematik wird femer durch dieselben Interessen beherrscht, wie 
die NalBikiude und auch in gleiclier Weise, d. i. der Stoff ist hier 
glflichfalls wohl darnach zd dnrclidenken , aber nicht darnach zu 
trennen. Ebenw) ist es zu einem Theil bei der tSprache und dein 
Zeichnen, rfickaicbtlicb ihrer Gegenstände folgen sie .jedoch zum 
Theil Mch den Interessen der Theilnahme. Hier wirken wiederum 
die in verschiedeneit Theilen de« Gedankenlcreises sich verüweigendeii 
Interessen als natirliche Bindemittel ffir denselben. Unter den 
matheinathebtn \Vissanscbaften ist abei* die Arithmetik dadurch 
ftuftgrezeichnet, dass sie die einzige Schul Wissenschaft ist, welche ein 
irrSsseres Gebiet spvculativer Begriffe dem SchDler im Zusammenhang 
vorlegen kann. Der geschichtliche inclns. poetische und der na- 
turkundliche Stoff wird alsdann im VerhKltniss zu dem Stoff der 
Sprache und Mathematik an sich (also abgesehen von den durch die 
Sprache, das Zeichnen und die angewandte Hathematik Oberhaupt 
dai^^stellten Gvgrastftnden, die zu jener ersten Art des Stoffes ge- 
hören) als Inbegriff von Sachen oder Realien bezeichnet. Vit 
dem Reellen der Natur hängt die Bezeichnung nur so weit zusammen: 
der Stoff der Spraclie nnd Mathematik als solcher steht in einem 
khnlichen äbhängigkeitsverhältniss zu den Realien, den Sachen des 
Unterrichts, wie die Erscheinnngawelt zu dem ihr zu Grunde liegen- 
den Reellen oder Realen. IHe Abhängigkeit bewirkt, dass ursprüng- 
lich da» Hj^achllclien und mathematischen Stoff als solchem ein mit- 
telbares, dem naturkundlichen nnd geschichtlichen Stoff, so wie dem 
darch Sprache und Zeichen dargestellten, ein unmittelbares Interesse 
entgegenkommt. Nor bei Sprach- und mathematischen Talenten 
scheint das anders zu sein, weil bei ihnen die Heranssonderung des 
sprachlichen und mathematischen Gedankenkreises ans dem histo- 
rischen nnd naturkundlichen rascher erfolf^t, ja der Schein entsteht, 
als ob bei ihnen jene beiden Gedankenkreise von Anfang an isolirt 
bestunden und folglich auch ein Gegenstaiid eines unmittelbaren In- 
teresse wären, was sie in der That bei alten Zöglingen werden 
sollen; denn alle Theile des Gedankenkreises sollen ja in einem 
gleich seh webenden Verhältniss zu den sittlich - religiösen Zwecken 
stehen. Werden aber die beiden Gedankenkreise voreilig, also vor 
ihrer Aussonderung ans den Gedankenkreisen, denen sie ursprünglich 
angehören, als isolirte Vorstellungsmassen behandelt, wie schon im 
Hlttelatter durch die Trennung des Trivium vom Qnadrivium, so 
entsteht ein Druck auf den Geist des Zöglings, weil bei ihm ein 
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Tfaeil dee GedaDkeukreisee f&r eich 1eiet«ii boU, was er nur in Ver- 
bisduig mit einem anderen Gedankenkreise zi leisten vermag. Die 
Beechäftiemng fSM dann dem ZOgling zur Last, die er nnr bo lang« 
trftgt, alB er aich ihr ans anderen Gründen nicht zu entziehen ver- 
mag. So bildet sich der änfigerste Gegensatz zn dem nnmittelbaren 
Interesse ans, das immer Kraft nnd Leben ist nni beides auch weckt, 
namentlich aber mit dem Wohtgeffihl eines leichten, freudigen Thnns 
Bt«tB verbnnden bleiben mass. Indes« selbst nachdem aich die sprach* 
lieben nnd mathematischen Gfidankenkreise selbständig ansgebildet 
haben, mnss ihre Beziehung za den SachkreisMi stets lebendig er- 
halten werden, ohne Rflckbeziehnng aaf diese dArfen die sprachlichen 
nnd mathemati sehen Gedanken reihen niemals zu lange fortlaufen. 
Das Mathematische mass daher nicht blos immer fleiasig angewandt 
werden anf Natur nnd Menscbenwelt, es muss auch fortwährend ge- 
tragen werden dnrch die Verhältnisse von beiden; bis die begriff- 
lichen Gmndlagen gefunden sind, müssen demnach Aufgaben ans dem 
praktischen Leben, die mathematische Wahrheiten in sich enthalten, 
stets den Ansgangspnnct der Betrachtung bilden , nnd jede voreilige 
Verallgemeinerung ist zn vermeiden, wenn auch das specnlative In- 
teresse Aber jene Verhältnisse hinaasflihren darf. Ebenso muss das 
^Sprachliche bei der Lectüre , wie dem eigenen Gebranch sich stets 
sofort ämchtbar erweisen. Sonst fehlt dem Unterricht gar leicht 
Leben und Deutlichkeit, weil seine natürlichen Beziehungen unter- 
brochen sind, und der Zögling ist grösserer Anstrengungen nicht fähig, 
weil die ans jenen Beziehungen hervorquellende Kraft ihm entzogen 
ist. Der Fall tritt um so leichter ein , weil der sprachliche nnd 
mathematische Stoff seiner Natnr nach abstracter Art, der frtthea 
Jugend aber das Concrete geläufiger nnd fasalicher ist, dem Ge- 
schichte und Naturkunde immer wenigstens näher bleiben. Nament- 
lich ist auch das Fortschreiten des Bechnens nach den Sachgebieten 
von der grSssten Wichtigkeit: Die Aufgaben gewinnen erst dadurch 
die volle Durchsichtigkeit nnd Deutlichkeit, und es steigert sich die 
Kraft des Zöglings. Dazu kommt noch ein besonderer Grund, wes- 
halb ffir alles Sprachliche nnd Mathematische der engste Zusammen* 
hang mit den Sachgebieten wünschen swerth IeI, und jenes immer in 
dem Bewusstsein des SchUlers durch dieses getragen werden muss. 
Denn die logische Richtigkeit, besonders auch bei ^rachllchem, und 
die Vorzüge der Schönheit, die wir bei dem Sprachlichen schsn 
früher hervorgehoben haben, sie hängen ganz wesentlich von der 
Kenntniss der Sache ab. Daher ist ein Lieblingsbnch, dessen Inhalt 
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nns fesselt, nach J. Panl zugleich das beate Sprachbncb, und ein 
Jeder besitzt auf dem Gebiete, mit dessen Inlialt er am vertrautesten 
ist, die meiste Beredtsamkeit, Aus allem folgt, wie falsch ein 
TJebergewicbt des Lesens, Schreibens und Rechnens über den Sacli- 
Bnterricht in der Volksschule ist, wo jene oft allein herrschen. Das 
falsche Uebergewicht wird sich zu Anfang auch gar nicht vermeiden 
lassen , wenn nicht die schon erwähnte Elementarschrift nnd das 
Lesen derselben an die Stelle der so viel Uebung verlangenden 
ünrrentschrift and des Lesens derselben tritt. Falsch ist aber auch 
die Vemachlassigunj; des sachliclien Materials bei aller classischen 
Lectnre jensats der Volksschule, und Vernachlässigung ist es gleich- 
falls, wenn man hier nur bei gelegentlichen Notizen nnd Ver- 
gleichnngen stehen bleibt, statt auf ausgeführte Bilder des Lebens 
und der Natur hinznarbeiten , wie Kolilrausch in seinem Handbuch 
xnr biblischen Oeschichte, Willmann in seiner Bearbeitung der Odyssee 
nnd des Kerodot, Herteberg in seiner Bearbeitung der Anabasis. 
Freilich kommt hier auf das rechte Verhältniss des Sprachlichen 
Bnd Hathematischen zu dem Sachlichen in den einzelnen Lehrstunden 
alles a«. I>«Bn der mathematische oder Sprach -Unterricht darf aller- 
dings keineswegs im Sachuntersicht untergehen, ja er darf diesen 
auch nicht zum Theil ersetzen oder vertreten wollen. Der sachliche 
Inhalt darf vielmehr dort entweder nur reproduetionsweise auftreten, 
er dient dann nur znr Anknüpfung, zum Ausgangspimct, mnss aber 
schon für sich ausführlich und gründlicli im Sachunterrieht behandelt 
»ein. Oder er wird bei der Leetüre und bei Anwendungen der 
Mathematik nur so weit bearbeitet, dass beides mit dem rechten 
Verständniss anfgefasst werden kann , genauere Betrachtungen aber 
Sber den sachlichen Inhalt, solche Betrachtungen, die ihn nach allen 
Seiten hin mehr ausbeuten, bleiben den gleichzeitigen Lehrstunden 
ffir Realien vorbehalten. Ebenso muss die Ausbildung und Fort- 
bildung der spraclüichen oder mathematischen Theorie vob dem Ge- 
sinnungs- und dem n&tnrknndliclien Unt«t4iclit ausgesoblöBsen bleibeo. 
Sprachliches nnd HathematiBches , das der Erorternng bedarf, ist 
hier allerdings durchaus nicht zu übergehen, aber es handelt sich 
dann nur darum, an die Theorie zu erinnern, ihren rechten Gebrauch 
auch fnr den vorliegenden Fall zn sichern nnd so dahin zu wirken, 
dass die GewiSlinungen an einen solchen Gebrauch nicht unterbrochen 
werden. Selbst bei Verstössen gegen Sprachregeln sind daher die 
Orfinde höchstens nnr flüchtig zu berühren. Dieses Verhftltniss 
zwischen den Fächern der ersten und zweiten Hauptreihe muss sorg- 
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fSltig ans^bildet und fest^halten, ee mnes also aller VenniBchnng 
der Fächer Id den beiden Hanptrelhen , es nines e1>enB0 einer Ver- 
mischang ant«r den Otledern derselben Reihe, zwischen dem Oe- 
echichtlichen im weitesten Sinne nnd dem NatnrwissenechaftlicheH 
einerseits und dem Sprachlichen nnd Mathematischen andererseits 
entgegengewirkt werden , die von uns nnterschiedenen FScher des 
Unterrichts müssen stete , weil sie verschiedenen Abtheilniigen des 
Oeistes entsprechen, getrennt bleiben. Anch beim Beginn des flchnl- 
nnterrichte darf die Betrachtung über Besinn nngs Verhältnisse weder 
mit der Betrachtung Aber NatnrverhSltnisse, noch darf die Betrach- 
tung Aber beides roit dem Erlernen des Zeichnens, Sc'hreibens, Lesens 
nnd Rechnens in derselben Lehrstnnde verschmolzen werden. Die 
Sonder nng des Gedankenkreises nach den verschiedenen Classea 
von Vorstellnngen — ein Hanptziel fBr die Kindergartenstnfe — 
mnss allerdings hei dem ZOgling eingetreten sein. Erst dann ist er 
wirklich reif für den Beginn des Unterrichts. Dann darf aber nicht 
ein rascher Uebergang ans einem Gedankenkreise in den anderen, 
eine rasch wechselnde Beschäftignng bald mit einem Oegenetande 
des einen, bald init einem Gegenstande eines anderen Gedankeft- 
kreises stattfinden. Dies übt wohl anfangs einen Reiz aus und 
scheint eine Steigerung der Kräfte herbeizufüliren. Aber die Ab- 
spannung nnd Erschlaffung kann nicht ansbteiben, weil zn verschie- 
denartige Interessen , zn verschiedenartige Stoffe zusammenkommen, 
nnd der Ge^nsatz der Kräfte Hemmungen aller Art herbeifahrt. 
In der That mnes von Anfang des Unterrichts an auf Einheitlichkeit 
des Gedankenkreises und der von den Interessen abhängigen Gefühls- 
stimmnng in jeder Lehrstnnde streng gehalten werden; denn Klar- 
heit, Aafmerksamkeit nnd die Spannung des Interesse verringern 
sich nothwendig, wenn zu heterogene Vorstellnngen und Vorstellnngs- 
bewegungen sich berühren. 

Als Stoff der Naturkunde und der Geschichte kennen wir non 
schon die Sachen oder Realien der Theilnahme und Erfahrung. Sie 
reichen anch, wie wir wissen, durch die Literatur und den Inhalt 
der Sprache überhaupt in das Sprachgebiet hinein , nnd ebenso in 
das Gebiet der angewandten Ifathematik und des Zeichnens, insofern 
mathemaUsche VerhfllüilRse an l'iachen haften und Sachen durch 
Zeichnen dargestellt werden. Aber ausserdem bilden den Stoif der 
Sprache die Zeichen für den Ausdruck des Gedankenkreises, ind 
den Stoff der Mathematik und des Zeichnens bilden Formen, d. i. 
Naturformen, nnd beide sind von einander verschieden, obwohl sie 
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ein freier t^pi'a4)faKebraucli nnter den-: gemeinsamen Namen von For- 
mellem zQsammenfasBt, Die Natur formen kommen den Dingen 
mit NittweHdigkeit zu. Wir mQsKen uns zwar vorstellen, die For- 
men kffnnten an sich wohl andere sein: denn ZnfflUigkeit ist ein 
wesentlicher Charakter von der Welt der Ersclieinnngen. Wir können 
uns daher andere rSumliche oder zeitliche Formen denken , als me 
ans gegeben sind. Aber so lange nns diese Dinge und Erei^rnisse vor- 
liegen, und so lange nie zu diesen Dingen und Ereignissen hinzuge- 
hören , sind andere Formen ganz unmöglich. Die Psychologie weist 
nun an der Hand der Sprachwissenschaft nacli, dass es ursprünglich, 
als die Sprache enCsUnd, bei ihr ebenso war. Die Sprache bestand 
damals auch ans Natnrformen. Die Dinge und Ereignisse machten 
nfimlich auf die Menschen, die einander ganz nahe standen, und bei 
denen u-noch nicht scharf aisgeprägte Individualitfltsnnterschiede 
gab, einen bestimmten, f&r alle wesentlich gleichen Eindruck, und- 
dieser Eindruck reHectirte sicli aucli auf die Stimmorgane in einer 
bestimmten und nothwendigen, bei allen übereinstimmenden Weise. 
Daraus gingen die einheitlichen Sprach complexe ganzer Völker her- 
vor, die belcmntlich sämmtlich schon in vorhistorischer Zeit entstan- 
den 'sind, oder wenigstens in Volkskreisen, die ausserhalb des ge- 
BChichtlfchen Zusammenhangs unter den Völkern standen, z. B. in 
den ihre lingua rustica sprechenden Volksmassen , aus denen die ro- 
manischen Sprachen hervorgegangen sind. Damals hatte Jeder ein 
klares BewnsBtsein darüber, dass er jeden Gegenstand nur in einer 
bestimmten, dem Eindruck entsprechenden Weise bezeichnen müsse, 
and wenn er den i^ndruck kannte, so war ihm auch das Wort be- 
kannt ohne vorausgegangene Belehrung und ohne ein Lernen von 
Beiner Seite. Hfttte .jene« Bewusstsein und dieser Zusammenhang 
Ewischen Kindruck und Laut oder Laut«omplex nicht bestanden, so 
hStte die Sprache als eine gemeinsame ganzer Volkskreise ohne 
Sprache gar nlefct entstehen können. Beides ist aber in der histori- 
sehen Zeit verloren gegangen. Uns widerstrebt es durchaus nidit 
mehr, den Tiseh auch mensa, rgä^tia. table oder mit einem andern 
Fremdwort zu nennen, die Worte sfnd uns su conventionellen ZeidieB 
geworden, nnd aof diese Weise ist allerdings unsere Fähigkeit, an 
den fremden Literataren Theil zu nehmen, gar sehr erhöht worden. 
Aber etwas anderes, was auch schon in der Urzeit der Sprachbil- 
dnng entstanden ist, dauert noch immer fort. Denn jede Sprache 
fasst den Gegenstand, der durch das Wort bezeichnet wird, von einer 
einzelnen, bestimmten Seite auf, eine andere Sprache von einer an- 
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den Seite. Es ist das die eigenthümliche Apperceptio: 
jeden Sprache, and man nennt sie die innere Sprachform. Dar- 
nach treten die Worte für einen bestimmten Gedanken EOBamroen 
oder sie melden sich beim Ängdmck deaselben, je nachdem ihre Äp- 
pereeptionsweiaen znaammenstimmen oder einander abstosseii. Dar- 
nach bilden sich auch in jeder Sprache eigenthümliche Satzrerhält- 
niase nnd eigenthümliche Formen daffir ans. Darauf bernhen überhaupt 
die GcBetze des Sprachbanes und die Gesetze der Stilistik. Verstösse 
dagegen verletzen zunächst immer die Apperceptions weisen, die zn 
Grunde liegen nnd die in Ueber ein Stimmung sein sollten. Ein Ger- 
manisrnns in elaer fremden Sprache setjit z. B. an die Stelle solcher 
Apperceptionen, wie sie in dieser herrschen, die der eigenen Mutter- 
sprache, nnd umgekehrt ist es bei einer HSrte einer Uehersetzung 
ans einer fremden Sprache, da wird deren Apperceptionsweise an die 
Stelle der unserer Untterspracbe in dem gegebeneu Fall eigenthUm- 
liehen Apperceptionsweise gesetzt. Auf diese psydiologisehen Gründe 
sollte die Methodik des Sprachunterrichts überall bei den Stil&bnn- 
gen znrflckgeken. Sie mflssen stillschweigend bei den Wort- nnd 
Phrasenerkl&rungen einer fremden Sprache leiten, wie es in den 
Sprachbüchem von Perthes der Fall ist. Erst dann wird das Sprach- 
bewasstsein in rationeller Weise gebildet, erst dann läast sich die 
gewohnheitsmässige Uehong im Gebranch der Sprache auf klar er- 
kannte Grunde znrückführen , auf die der Unterricht seiner Natnr 
nach immer hinstreben mnss, erst dann Iftsst sieh das wirklich lehren, 
zn dessen Angewöhnung ausserdem nur angehalten wird. Es ist liier 
ein Ähnlicher Fehler zn vermeiden, wie bei einem Tropns, bei bilder- 
reicher Rede, bei mythologisch^i Gestalten nnd Auffassungen. Da 
ist anch psychologiach nachzuw^sen, in welcher Welse und nament- 
lich in welchen Vebergtogen die Phantasie von der natnrgemSssen 
Auffassung ans zu der tropischen Auffassung gelangte, und wie man 
dazu gekommen ist, z. B. dem Gott der Waldeinsamkeit eine ao auf- 
fallende Gestalt zn leihen, oder der Birke ein freundliches, ladiendes, 
der Tanne ein finsteres Aussehen zuzuschreiben. Mau darf nicht 
statt dessen bei den ftasserliehen Beschreibungen atehen bleiben, die 
ohnehin den poetischen Sinn ertödten. Wie eng aber der ursprüng- 
liche Begriff und der Name zusammenhängen, Iftast sich daraus er- 
sehen: Schülern, bei denen sich ein Begriff noch nicht ganz festge- 
setzt hat, wird er selbst wieder unkenntlich, er scheint ihnen Tcr- 
ändert, wenn voreilig ein anderer Name substituirt wird. 

Wir kennen jetzt das Verliältniss der Zeichen zu den Foimen 
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nnd beider zt den: Sachen, wir kennen den eigenthümliclien , auf 
einer Gnmdveracliiedenheit des Oeistes beruhenden Unterschied unter 
den SttAeB» wir kennen endlich die beiden Haitptreihen von Interesaen, 
die in Bezug darauf sich ansbildeit, und ebendeshalb künnen wir 
jetzt zu der dritten Hauptreihe der Unterrichtsfächer übergehen. Sie 
bearbeiten einzelne Seiten und Glemente, die sciton in dem uns nun- 
mehr bekanstw UnterricbtsstofTe vorkommen, oder mehrere davon in 
Verbindung init einander anf eine eigentliümliche, dem Zwecke der 
Erziehung entsprechende Weise. Darnach richten sich dann aucli 
die Interessen, die in den Fächern herrsclien, und die wir deslialb 
gar nicht besonders her vor zuli eben haben. Das erste Fach der dritten 
Reihe ist die Ue«graphie. Sie lehrt fUr das Dasein und Wirken 
der Menschen, wie für das Dasein und die Veränderungen anderer 
lebendiger und leUmer Wesen die Naturbedingungen kennen, so weit 
diese vom Wohnort, von der Heimath und dem Verbreitungsbezirk 
der Wesen abhängen. Sie lehrt diese Naturbedingungen sowohl mit 
Bäckgicht auf die Erde, wie mit Rücksicht auf den Himmel und die 
Gestirne. Die allgemeine Natur- und die theoretische Weltansicht, 
die Eeuntnise der Hanptclassen von Natur gegenständen und Natur- 
erscheinungen, sowie der damit in Verbindung zu setzenden Ent- 
wickelnngsgeschichte der- Erde, die allgemeinen Betrachtungen über 
den Einfluss der Natur auf die Bedingungen des pliyslscheu und 
geistigen Lebens, auf die Förderung oder Erschwerung desselben, 
sowie Mif die verschiedenen Arten menschlicher Thätigkeit und der 
Befriedigung menschlicher Natnrbedttrfnisse werden hier so weit vor- 
ausgesetzt, als der jedesmalige geographische Standpunct verlangt, 
A. i. die vorausgegangene oder gleichzeitige Naturkunde masa in so 
weit die Voraassetzungen darbieten. Die charakteristischen Baum- 
formen der Erdoberfläche aber und die charakteristischen Erschei- 
nongen in den einzelnen Theilen derselben hat die Geographie seihat 
ans der HeimaAh des ZQglings, deren einzelne Theile zunächst nach 
Individuen durchzuarbeiten sind, abzulaiten und demnach, wenn auch 
auf noch so unToUkommene Andeutungen nnd Anälogleen hin zu- 
samraauEnsiiteen. Der Fortacbritt des Unterrichts geschieht in «inem 
psychologisch geregelten Anschluss an den Sachunterricht des Ge- 
ainnungsstoffes nnd der Natnrknnde, im Allgemeinen also nach dem 
Hervortreten der einzelnen Länder und Erdtheile in der Geschichte, ' 
nur dasa der individuelle Standpunct des Schülers, die Rückbeziehung 
allea Unterrichts auf die Heimath und die Gegenstände des mo- 
dernen Bewnsstseins und die dadurch bedingten Vergleich un gen eine 

13 , 
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Menge Eineelileboiigeii und ADtidpationen nStbig uachen, die aller- 
dings lelbet wieder in einer psTchologiech RngeveBeenen Ordnung 
•einander folgen mtlBHen ; denn zn den Steppen und Weiten E. B. der 
biblischen Geichicht« können die übrigen Arten and Oftttnngen nur in 
einer beeUmmten Ordnung in Parallele treten, &n bestimmten Stellen 
der Patriarchen- , der Itichterzeil , des Davidischea Eöniglbums 
oder des Lebens Jesn. Ffir die rSnmlichen Grundbegriffe bedarf die 
Geographie der plastischen DarsteDimg , die mit Hilfe der an Hei- 
mathslcnnde nnd durch mathematische Betrachtung belebte^ Ph&ntasie 
sn verstehen ist, aber nicht etwa der plastischen. DarBtellnng con- 
creter fremder Theile der ErdoberfiSche ; denn diese tragen durch 
Beimischung von Ueberflfissigem nnr zur Bescbränkiing und Trübung 
der Begriffe bei. Für die Umrisse der Lander, für CharakteristisclieB 
aaf ihrer OberflXclie bedarf femer die Ge<%raphie der Zeichnung. 
Bei den L&nderumrissen mnss sie sieb von einfachen Rumpf gestalten 
za idealen Durchschnitten der wirklichen Gestalten erheben, bei ihnen 
ist aber auch stehen zu bleiben, da es sich für uns, wie wir bald 
noch genauer sehen werden, nur um das Wesentliche handelt, und 
sie müssen sich mit dem Historischen, Politischen, Socialen, Natur- 
kundlichen und Sprachlichen, so weit ein jedes zur Charakteristik 
des Ortes, seiner Lage, seiner cnlturgeschichtlichen Bedeutung bei- 
tragt, innig assocÜren, weshalb die Geographie vorzugsweise eine 
associirende Wissenschaft genannt wird. Aber die physikalischen 
Verhaltnisse müssen dem Geiste der Geographie gemSss immer die 
Grundlage bilden. — Zwei andere FScher der dritten Hauptreihe 
sind das Turnen und die technischen Beschäftigungen, die sich an 
bestimmte Gegenstände der Naturkunde anscbUessen. Das Turnen 
übt den Körper flberhaupt. Er soll dadurch ein kräftiges und ge- 
schicktes Werkzeug für den Geist werden; denn so selbständig dieser 
anch ist, so geschieht es doch nur in durchgängiger Correapondenz 
mit dem Körper, dass er sich entwiokett und tfafttig Ist. Wer daher 
nicht regelmässig turnt, sorgt nicht genügend für seine Geisteeent- 
wickelung und Geistesthäfigkeit , und ohne ein mit dem Unterricht 
verbundenes Turnen würde auch für die Geietesentwickelnng und 
Geistesthätlgkeit des Zöglinge nicht genügend gesorgt sein, ohne das 
Turnen würden dem Geiste nickt durch Bew^wigen geübte Kräfte 
zur Disposition stehen, deren er bedarf. Freilich kommt es zngleidi 
darauf an, dass die sonstigen unterrlcbtlichen Gewohnheiten anf 4u 
Tarnen so viel als möglich übertragen werden. Insbesondere rauss 
ein gesetzmässiger Fortschritt innerhalb einer jeden Gruppe von Be- 
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wegnngen stattfladen, was aach die (fet^hrlichkeit des Turnens ver- 
mindert, and dte mK dem Körper allein auszuführenden Tebungen, 
die einslfen, die fiioh nir^ende, wie die bloR auf (reisundlieit berech- 
neten , durch Beschttftigiingen des Lebens und durch Spiele ersetzen 
lasBen , mflssen zn einer Herrschaft über den Körper hinget'ülirt 
haben, ehe die Uebungen an Gerilsten auftreten dürfen. Durch die 
He^^BC^aft über den KHrper wird sowohl der Anstand, wie die unter 
Abtreannng: unwillkürlicher . Neben beweg un gen zu Stande kommende 
ScfaffDbeit der Bewegung überhaupt bedingt, und vielleicht ist sogar 
alles Tanzen nach altfranzösiechem (reschniack während der Erzieh- 
nngszeit dadarch zu ersetzen. Für jede Hebung luässen bei dem 
Schüler die ivtrklichen Voraussetzungen gegeben, jeder Combination 
rnnsaen die Element» riihungen vorangegangen sein. Es muas eine 
langgamfi St«igernng der Bewegungen zur Geschwindigkeit, es müseeu 
ganz allm&hlige Verknüpfungen einfacher Bewegungen zu Reihen nnd 
EU gleichzeitig verlaufenden Beihen stattfinden. Die Combi na tionen 
von einem gegebenen Anfangepuncte aus haben die Schüler selbst zu 
finden. Nachdem die einzelne üebung durch das Vormachen von 
Seiten dn Lelirerg, eines guten Schülers als Ziel hingestellt ist, 
durch ein Vormachen , das höchstens durch einen Wink in \\'orten 
nntergtfitzt werden darf, mnss, ähnlich wie beim Zeichnen, eine klare, 
wenn auch nur durch ein Wort andeutende, die Bewegung vorbil- 
dende Beschreibung aus der Mitte der Schüler der Ansführnng selbst 
vorangehen, mmal da selbst die Gemein Schaftsübungen ein Jeder fast 
nnr aus dem Kopf zu machen hat, ohne sich durch die. gleichzeitigen 
Hebungen anderer, die höchstens einmal durch einen flüchtigen Blick 
zur Sicherung der Uebereinstimmung zu benutzen sind, stören zu 
lasaen. Falsches, was vorkommt, muss gründlich corrigirt, das 
Richtige dafür mnss durch Wiederholen eingeprägt, die technischen 
Namen müssen memorirt werden. Das Geübte ist nach Absolvirung 
eines Fensums zn recapituliren. Für alles das muss die Aufmerk- 
aankeit der Schiller stets gespannt, das Ueberlegen der Schwierig- 
keiten und der rechten Art ihrer Ueberwindung mUBS bei ihnen stets 
lebendig sein, ihre freie Meinungsäusserung darüber darf aber nicht 
in ein verworrenes Durcheinanderreden ausarten, und die Ordnung 
des Unterrichts muss sich , besonders bei Antreten, Abtreten, bei 
Beginn und am Ende der TJebnngen, in Bezug auf Signale, zu an- 
regender mllitairischer Ordnung steigern, ausserdem müssen Veran- 
etaltongen der Zucht für ein edles, würdiges Gemeinschaftsleben der 
Tomgemeinde sorgen und durch einen schönen (bei dem Marschiren 
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zugleich als rhythmische Hülfe wirkenden) Qeeang getragen werden; 
denn das am Tarnen seibat haftende Interesse stampft sieh, minde- 
stens schon im, Jünglingsalter, bald ab , wenn aach die Einsieht in 
seine Nolhwendigkeit fortdauert. Bei seinem Beginn in den EAt- 
mentarclassen wird damit noch eine Unterweisnng über den Körper 
seibat in Verbindung gesetzt; denn diese erfolgt dann am besten, 
wenn sie den Zögling nicht unmittelbar auf sich hinweist, soudera 
bloB mittelbar, z. B. durch Betrachtungen über die Kleidongsstfick«, 
und 80 beim Turnen durch Betraclitungen über die anszuffihreDden 
Thätigkeiten. In ähnlicher Weise sorgt der erste Tumunterrickt 
auch für üebung in elementaren Baumbe Stimmungen , wie sie sich 
z. B bei Drehungen ei^eben, . und aller Turnunterricht sorgt für die 
Anfänge eines anatomischen und physiologisch-diätetischen Wissens, 
dem natürlich die Uebungen, unter fortwährender wachsamer Für- 
sorge für Schutz gegen Gefahr, stets entsprechen müssen, — Die 
technischen Beschäftigungen gelten vornehmlich der Ausbil- 
dung der Hand, wie viel sie auch zur gleichzeitigen Schärfnng des 
Auges und zur ästhetischen Bildung beitragen mögen. Die Hand 
verdient aber eine solche Pflege, weil auf ihrer Ansbildnsg die In- 
telligenz ebenso sehr ruht, wie auf den Sinnen. Wird doch der 
Vorzug des Uenschen vor dem Thier vorzugsweise darauf zurflek- 
geffilirt, dass er sich von diesem theils durch die Sprache , theila 
durch die Hand auszeichnet. Aus der geistigen Ueberlegenhelt d«s 
Uenschen entwickelt sich ja anch sein sittlich -religiöses Leben. Es 
igt daher ein grosses Verdienst von Fröbel, dass er die Bemühungen 
der Fhilanthropinisten für die technische Beschäftignug der Jugend 
wieder aufgenommen und fortgesetzt hat. Von seiner falschen psy- 
chologischen und pädagogischen Theorie mnss man freilich absehen. 
Aber sicherlich- hat er höchst zweckmässige Debangen für die Ant- 
bildung praktischer Handfertigkeit eingeführt, und sie gewähren zu- 
gleich einen leichteren Uebergang zur Kunst, die der Besohäftigni^ 
mit dem Outen so nahe steht. Die Fröbel'schen Beschäftigungen der 
Jagend sind besonders deshalb so zweckmässig, weil sie viel elemen- 
tarer sind, als die früher beigebrachten üebnngen, auch vfel ele- 
mentarer, als die der Philanthropinisten, Das Flechten z. B, ist ein 
besserer Ansgangspunct zweckmässiger Handthätigkeit, als das 
Stricken uud geht diesem am besten voraus, und in demselben Ver- 
hältniss steht das Ausstechen, das Durchziehen mit Wollfaden zum 
Nähen. Für die Schulzeit bezeichnet das Handwerksbuch von Bartli 
und Xiederley einen Fortschritt. Für die Gartenbeschftftignng gibt 
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e» noch keine lAnleftnng nnd ancli das Spielzeugmaterial ist noch 
nicht in ein angemesGenes Verliältniss znm Unterricht gesetzt, das 
aelbert brt 4et Privatlectüre nicht durchgeführt ist. Int doch noch nicht 
einmal der Stoff des Leeeb^chee bo geordnet, dass ein jedes einzelne 
Bt&ek entweder als ein znr allgemein menschlichen Entwickeliing 
gebörendes literarisches Denkmal oder als eine wohlabge rundete Zn- 
sasmenfitssnng des darüber im Unterricht durchgearbeiteten Stoffee 
betrachtet werden kannte. — Das letzte Hauptfach der dritten Reihe 
von Unterricht sfüchem ist endlich der Gesang, der allein aus dem 
ganzen Ckbiefle der llnsik als ein gemeinsamer Unterrichtsgegenstand 
behandelt werden kann, nnd der sich ebenso leicht, wie das Zeichnen, 
dem einzelnen Zögling zngänglich machen lässt. Er trägt gleich- 
falls dazu bei, das B sich eine engere Verbindung der Erziehung mit 
der Kunst knüpft-. Ueberdiess steht er zu dem herrschenden Gemtlths- 
znstand, den der Unterricht auf jedem Gebiete bei dem Zögling er. 
zeugen soll, und zu seinem Interesse für dieses Gebiet, in einer an- 
gemessenen BaeletalBng. Das Interesse soll ja als GeffihI, ja als 
bleibende (SefühlBBtimmung den Zögling erfüllen, und es liegt in der 
Natur aiues lebendigen Gefühle, dass es znr EntäUBserung , insbe- 
sondere auch zum Gesang hindrängt. Die Formalästhetik weist 
zwar nacli, dass der Ausdruck des Gefühls durch Töne ein höchst 
anbeBtimmter und verschwommener ist (Hanslick) , und dass die 
ästhetische Bedeutung der Töne auf einem solchen Ausdruck nicht be- 
ruht; einef Musik kann in der T hat sehr ausdrucksvoll und doch un- 
HchSn sein. Aber das Bedurfniss eines Ausdrucks des Gefühls stellt 
sich bef lebhaftür Betrachtung der Natur und Menscheuwelt unzwei- 
felhaft ein, und wenn sie im Unterricht erreicht wird, so kommt ihr 
dt« äesang in rechter Weise entgegen. Nur musB sich der Text 
und geine Behandlung dem besonderen Sachgebiet genau anschliessen, 
und Taut wie Melodie mfissen, g&az abgesehen von ästbetiachen An- 
forderungen, 1b AB£emegBenheit zur Individaalität des Geistes und 
des Stimmorganes stehen. In beiderlai Beziehung stulltin die volks- 
thümlichen melodischen Kinderreime, die ttogenannten Uutterlieder, 
die im Liederhort von BocUwlz enthalten sind, ein wirkliches Muster 
auf. Sie halten sich ganz im Gesichtskreis des Kindes und über- 
schreiten audt die engbegrenzte Stufenfolge von Tönen nicht, die 
dem Kinde in der Kindergartenzeit zu Gebote steht. 

So haben wir die dreifach gegliederte Reihe dei' Unterricfats- 
fScher durchlaufen, deren Glieder sftmmtlich stets gleichzeitig 
im Erziehnngsunterricht vertreten sein müssen. Innerhalb des ein- 
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zelnen ünterricbUzweiges tuuQiii w«hl eine tie^nkenreihe zeitweise 
hinter der anderen zarücl£treten , wie es die «iltarhiiitoriBche Qe- 
dsnkenfolge und der Zas^aunenliaiig der aystomatiachen EBtwiek«lHng 
mit uch bringt. Aber kein Unterrictitszweig darf jemalR für sich 
allein, eg darf niemals einer nach dem anderen coltivirt werden, es 
darf keiner zuweilen gänzlich pansiren, eg darf keiner auf ein spK- 
terea Alter, anf eine h<Uiere UoterricbtaBtnfe verschoben werden. 
Wo man dsa vernicbt und anrSth , verirrt man sich in |deK Fach- 
nnterricht, man benutzt nicht alle Veranlaasni^, die der Unterricht 
oder die Individualitst einem Lehrstoffe gerade jetxt darbietet, n&d 
vergäamt die daria enthaltenen Voranssetznngen für die Fortsetzung 
des UnterriehtB. 

Hit der Nachweiiung der für den Erziehungsanterrkht coo- 
stanten Reihe von Lehrfächern sind wir nunmehr an die Grenze den 
Grnndlegnng zum erziehenden Unterricht gelangt. Nur einige ab- 
Bchliessende Betrachtungen haben wir im nScltsteB Paragraphen 
noch hinzuzufügen, bevor wir zur allgemeinen Methodik des Unter- 
richts übergehen, die ans von der Unterrichtslehre n«ch übrig ist. 

§ 3-i- 

Das individuell - vielseitige Interesse der 
Persönlichkeit. 

Wir haben gesehen, wenn man die Forderang eittlich-religitaer 
Bildung mit der geistigen Natur des Menschen zuHainiDenhMt, so er- 
gibt ^cfa für den ZSgling die Forderang einer Mannigfaltigkeit von 
Unterrichtsßlchem, die sich in drei Hauptreihen w uns ausgebrütet 
hat. Weil aber sittlich -reltgiOse Bildung ohne eine mannigfaltige 
anderweitige Bildung nicht denkbar ist, so scheint eich daraus die 
weitere Forderung zn ergeben, dass eine Mannigfaltigkeit uid Viel- 
seitigkeit' des WisBeDB und ESnnens bei den Zügting zu erstreben 
sei. Die zweite Forderung igt jedoch nur mit einer Elnscluilnkng 
giltig; denn Wissen und Kftnne& kann ja nicht selbst Zweek d«8 pK- 
dagogischen Unterrichtes sein, sondern nur ein Mittel für das Wollen, 
das innerhalb der verschiedenen -Yorstcllnngskreise entstehen soll, 
und dem Wollen kann man sich bei der ^dung des Gedanken- 
kreises durch den Unterricht nur bis zum Interesse annHhem, weil 
Unterricht noch nicht Zndit ist. Ans dem Yerhftltnise der stttlich- 
religißsen Bildung zu der Natur des Geistes ei^bt sich daher nar 
die Forderung eines mannigfaltigen, vielseitigen Interesses 
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an den Z'6gUng'. Die sittlicfa-religii^ge Bildung fordert aber weiter, 
wie schon nachgewiesen ist, und sie fordert auch im Geiste der 
Idee der Vollkommenheit, daes das mannigfaltige, vielseitige Inte- 
rease sioli bei dem Zögling vereinige in der allerdings nur for- 
mellen Einheit des Bewnsstseins, in der allmählig sich bei 
ihn anferbanenden Person, die eine Voramsetzang des Oharakter» 
ist nnd dem Tadividanm auch erst eine bedeutende Wirksamkeit in 
seine« Bernfe aiehert, nnd das fiihrt uns auf den zvkeiten Begritf 
der Concentration, von der wir schon früher einen anderen Begritf 
ausgebildet haben. Nach dem liier sich aufdrangenden Begriff ist 
ConeeDtratioD die Vereinigung des Vielen, was der Unterricht dar- 
bietet, in der werdenden Person des Zöglings. Die Person ist hier 
das Centrum, worauf das Viele der Interessen Immer zuriickbezogeu 
werden muaa, und der Concentration in diesem Sinne ordnet sich die 
Concentration in dem ersten Sinne, wonach das Centram alles Unter- 
richts ter GesinnungsstofF ist, ganz von selbst unter. Denn die 
Vereinigung des Mannigfaltigen Ifiast sich erreichen durch die cnl- 
tnrgeschiclitliche Entwickelung des Unt«rrichts, wenn sie wirklich 
fortBcbrcMet, wie <iie Entwickelung des Einzelnen. Dazu gehört ausser 
dem ecken erwähnten aymphronisti sehen Studium der literarischen 
Werke, die Ptofangeschiclite muss in ein solches Licht gestellt wer- 
den, dass die Betrachtung darüber dem Zögling als eine Erweite- 
ning nnd Fortfithrong der Betrachtungen Über die biblische Ge- 
schichte nnd die dazu in Beziehung zu setzenden Gesinnungs Verhält- 
nisse der Heimath, der Nationalitat (UXrchen), des modernen Bewnsst- 
seins (Robinson) erscheint. Nachdem z. B. die Elementarstadien sn 
den heidnischen Nordsachsen hingeführt haben, und nachdem durch 
die Geschichte der Patriarchen zeit die Betrachtungen über die Be- 
dentnng de» Christenthums zn vorläufigem Äbschluss gebracht sind, 
können die nächsten Profange schichtsreihen an den fragen fortlaufen : 
wie ist das Chriatenthum zn den Nordsachsen gekonimeni' wie zn den 
FriukNi? wie xnerst nach Deutschland? In älmlickw Weise geht 
spllter eine Reihe der römischen Geschichte von dem Gedanken aus: 
auf dem Boden des römischen Reiches und im Zmsramenhang mit 
der V&lkerwanderung hat sich das Christenthum von den Zeiten der 
Apostelgeschichte an ausgebreitet Durch solche Gedanken reihen wird 
ein einheitlieher Faden ffir die persönliche Entwiekeinng des Zög- 
lings gewonnen und zwar zanüchst in Bezug auf seine Zwecke und 
Motive. Denn diese können bei der Bearbeitung des Gesinnnngs- 
Bt«ffeH festgestellt werden, Während er die der atigemein menschlichen 
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Entwickelnng zn Ornncte liegentkn Zwecke kenaen lernt und bear- 
theilt. Wenn er daiyi die N»tarbediDgtng:eiii sei ea in der Natnr- 
kande, eej es Jn der Geographie, erwfl^, die nothwendig wftren, diunit 
die Uenschheit Ihre Zwecke verwirklichte, «o lerntei' dabei die Nntnr 
Oberhaupt nach ihrer materiellen ond formalen Seite kennen , nnd 
darana hat er selbst die Hittel und Krftfte für seine kSaft^en 
Zwecke eh BcbSpfen. Er lernt sie also anch für eein eigenes Han- 
deln kennen und ibt eich dafSr in ihrem Gebraoeh, während er zu- 
gleich seinen Körper und dessen vomehmete Organe, Auge nnd Hand, 
fBr das Handeln geschickt macht. Das Tnmen kann sich allerdings 
abtrennen von den Conoentrationsstoffen, weil es nach physiologischen 
OrBnden zu ordnen ist, die ausserhalb der Psdagogik Uegen. Daher 
mtssen anch die Schfilerabtheilnngen nicht mit den Classen nisamBMn 
fallen, sondern kennen sidi nach den Unterschieden der Kraft nn4 
ihrer Ergftiflmng, der Gewandtheit, gliedern. Nir an einzelnen 
Stellen, z. B. bei der Nachbildung einer Anfstellnng in einer Schlacht, 
achliesBt sich dae Tnmen unmittelbar an die CMicentrationsreihe an. 
Aber schon die technischen BeschSftigangen kennen sich genan an- 
Bcliliessefi. Wenn dann der Z<%ling weiter an der Hand einer m^hen 
Lectfire, die der Entwickelang der Geunmingsverkftltniflse BMbfolgt, 
Sprachbildnng gewinnt, wenn er das Wechselnde und Vergängliche 
der Bnsseren Erecheinnngswelt bei der nach den ConcentratioflBst«ffeii 
fortschreitenden Betraditnng von Geschichte nnd Natnr, sei es m^r, 
sei es weniger vollständig. Im Baumbild daranstellen nnd festzuhalten 
vermag, so erwirbt efr die wichtigsten Darstellnngsmittel fSr Inneres 
nnd Aensseres, nnd für all «ein Streben gewinnt er zugleich, nenn 
aller Unterricht auf Erzengnng von echtem Interesse gerichtet ist, 
4le rechte GefühlsstimmiiDg; er lernt es anch, ihr den rechten Ans- 
dmck zn geben, seine ganze Sinnesweise wird da, wo sie nicht nn- 
mlttelbar auf das Gnte hingeht, wenigstens in eine taUietiach • wohl- 
genilige Vertesnng versetzt, nnd sein Streben nach dem Gnten 
selbst mht immer auf dem Gianben an eine höhere Wirksamkeit, 
die In der Welt waltet. So hitrt das blosse Neben- nnd Nachein- 
ander der Unterrichts^oher anf; am die QesinnnngsBtioffe gmppirt, 
wirken sie fBr das pemflnliche Leben des Zöglings zasammen. Die 
OestnnnngiBtoffe bilden den Mlttelpnnct nnd Brennponct, anf don 
alle tlbrigen Fftcher znrflckbeEegen werden, von dem aus diesen 
ihre Bedentnng, wie ihre Bereehtignng fir das Guizo'der Charabter- 
bildnng bestimmt wird , ja von 'dem ana sie ni^t bloa hie nnd da 
einmal, sondern fortwährend, sei e> nnnltteUnr, sei es mittelbar, die 
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Kichtiing erhalten, in der £ie sicli dem Ganzes emzafügen und in 
der sie fortzuschreiten haben. Ho lifirt die Gefalir anf, dasa das 
Viele des Unterriohti als ein zielloses Aggregat in Verbindung mit 
der Mannigfaltigkeit der Erscheinungeu übeihaupt fort und foit eine 
Menge vor entgegen^ setzten, in ihren Wiikungen sich schwächenden 
und vernichtenden Vorstellungen ins Bewnsstsein bnngt und die Ein- 
heit desselben bedroht. Das Viele wird durch ein inneres Band zu- 
ftammengehalten , ee lägst sich von den cnlturgeschichtlichen Stoffen 
«QB Trirklich einheitlich gestalten, und zwar kann der ganze Unter- 
richteetoff, wie heterogen immerhin in seinen einzelnen Bestand- 
heilen, in ein formell einheitliches Ganze verwebt werden, wie es 
die werdende P«noK des Zöglings verlangt. Es entsteht so eine 
einaige reihenfSirmig wohlgeordnete, innig verflochtene, in innerem 
Znsammaaluutg stehende VorstellungemaRee , und wenn auch von 
derselben vermöge der Enge dee Bewusateeine immer nur weniges 
anf eiomal-gsgenwärtig ist, so wird es doch vermöge des Zneam- 
menhangs, in dem es steht, durch den ganzen Menschen getragen, 
und dieser kann sich in jeder Geiste säusserung zeigen. Nur 
mfissen «narssgl eich bare Widerspräche z. B. in den Gesin- 
snngBstAffen vermieden werden, wie sie im Leben Jesu durch die 
Harmonlsirang der Evangelien entstehen. Es muss deshalb, abge- 
sehen von den,- namentlich für Weihnachten und den HimmelfahrtSr 
tag gegebenen Voratallnngen, auf ein einziges Evangelium gegründet 
werden^ .daaut eine zusammenstimmende Gedankenreihe entstehe. 
Werden dann^ sei es im Unterricht, oder in der Erbauungs stunde, 
sei es lUi spSteres Leben, dem Zögling widereprecliende Züge ans 
anderen £vangeU«n bekannt, so musg die ideale Bedeutung des 
L«Aens Jesu schon so stark ausgebildet sein, dass die Verschieden- 
heiten in den äusseren Ereignissen dagegen als unbedeutend und 
gleichgütig wscheinen. Es mnee auch an die Stelle dee rein 
logischen fl^dankengangs, den die Fachwissenschaftea ein- 
achlag«n, wie wir wisse», der payclurfoglache tretea, der ohnehin 
der Natur 4es Geistes aitgemefiBeD ist nnd auf eine eigenthümliche, 
zm Theil Reibst für den Unterricht vwbildliche Weise auch in:der 
Geechiohte der Wissenschaften ausgeprägt ist^ Der logisch- syste- 
matische Zusammenhang mues allerdings auch ausgebildet werden, 
wmI (Ane ihn ein vernünftiges Leben nicht zn erreichen ist. Der 
ünterriofal darf ihn aber nidit nach der Art der Fachwissenschaften 
ttberliefem, sondfvn muss ihn durch seine eigen thümlichen Gedanken- 
bewegungen schaffen, nnd das entspricht gleichfalls, wie sich la der 



.vGoügIf 



202 9 ^' Due individnell-Ttebeiti^ Intereeee der Fen&nlichkett. 

«ügemeinen UMhodik des Unterrichts zeigen wird, d«r natflrliehen 
Üeiet«8eiitwickelnii^. Du Fortschreiten nach Art der FachwisHD- 
Schäften darf erst liinzatreten, nachdem das Material fRr ihre Grond- 
la^n anf paycheiogitchem Wege dntehgearbeitet worden ist. 

Das Viele, das in das persSnliche Geistesleben des ZfigUngs 
einzuordnen ist, gehArt Abrigens theils der Natur der Sache 
nach sn der culturgeschichtlichen Entwidelung, an deren Faden der 
Unterricht fortschreitet, theils wird es ihm aus psfckirisginchen 
Orfinden nntergeordnet, nnd die Einordnung in das persdnllcbe Geistes- 
leben des ZVgllngs mnss natBrlich mit all den Moditicationen erfelgen, 
die dnrdi den Btandesmfisaigen IndividualitStskreis des Einzelnen und 
der Schulart, wosn er gebVrt, bedii^ sind. Es milssen also die Er- 
weiterungen und BeschrSnknngen eintreten, die dadurch geboten sind, 
und mit SIcksicht darauf mnss der Einzelne bald seiner Heimatha- 
Sphäre nNher bleiben, bald mnss er von da aus weiter in die Ver- 
gangenheit nnd die Ferne schweifen. Aber immer mfissen die vtar- 
Bchledenen Arten des Stoffes bearbeitet werden, die wir nachgewiesen 
haben, und wenn einselne Theile des Stoffes von anderen ab- 
hSngig sind, so mfissen diese jenen voraagentellt oder doch nach- 
trjiglicli dazu in Beziehnng gesetzt werden; freilieh ist die Abhängig- 
keit wiederum nicht nach logischen, sondern nach psjcholegiscdien 
Gesichtspuncten zo benrtheilen. So kann Ae Geschichte in der 
Schule von der Reformahien fibeff^hen zur Bntdeekang von Amerika 
nnd von dieser zu den Bahn brechenden Entdeckung« der Portw- 
giesen, ebenso von den Freiheitskriegen zur franzänscben Kerolution 
sowohl, wie zu Friedrirli, dem Grossen. Auch von den Interessen 
setzt an bestimmten Stellen des Gedankenkreises das eine das ander« 
vorans. Es ISsst sieh z. B. keine speonlative nnd ästiietische Be>- 
trachtung so, wie sie sein sollte, anstellen, wenn nicht das zu Grunde 
liegende empirische Material hinreichend bekannt ist, and wenn doch 
das Warum ? frflher erOrtert wird als das Was?, wenn erklftrt und 
kritisirt werden boU, was noch nicht vollsUndig beobachtet worden 
ist, so entsteht eine besondere Art der Frühreife, die FrOhreife des 
Befleetirens, die ein Hindemise tttr eine Vertiefung in die Anschau- 
ung und fQr ein sich darans entwickelndes gründliches Denken und 
Urtheilen ist. Solche Abhftngigkeitsverhftltnisse müssen stets respec- 
tirt werden, und immer mflssen auch die versi^edenen Interessen, 
die an dem Stoff lebendig werden si^en, bei dem Zögling Kniti 
Gleichgewicht gelangen; sonst fehlt es bei ihm an der ^eiob- 
mflssigen Durchbildung des Gedankenkreises, nnd e» treten dann von 
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der eioen oder anderen Seite Hemiuniigeii för seine sittlich-religidae 
treisteient Wickelung ein. Es darf »Uo bei aller Schonung ffir sein 
individaf^s iStreben doch keine an^sciiliessende Einseitigkeit und 
BeschrUnkang, keine tiberwiegende Inclination nach der einen oder 
anderen BiditiiBg bei ihm gestattet, esnass eine jede Richtung i^f- 
mfiss der Idee der Vollkommenheit in dem Verhällniss, in welcheiii 
>te zum Ganzen der Bildung steht, aasgebildet weivlen. Das sym- 
pathetische Intoresae der Theilnahme, da» den Einzelnen gilt, dail' 
bei ihm z. H. ridit atflrker hervortreten, als das gesellBchatt liehe In- 
teresae «der wggekehrt, und da» gesellschaftliche Interesse darf nicht, 
wie bei mane&en Politikern and Sociallsten, ohne das sympatlietische 
Interesse gepflffft werden, sMidern mnss auf diesem rnhen. Das re- 
ligiöse Interesse mnas mit beiden verschmolzen aeln, darf sie aber 
licht Tevdr««gen wollen, Ja es darf nicht einmal dem Ethischen vor- 
greifen, statt ihm. nachdem es mit voller Bestimmtheit dargelegt ist, 
durch die Besiehnng aaf den göttlichen Willen eine höhere Weihe 
VI Terleilien. Auf dem ethischen (rebiete selbst darf man z. B. 
nieht blos stark, energisch oder lieher gerecht als wohlwollend oder 
smgeketolr, Heber klug als moralisch, freilich auch nicht moralisch 
and nnklttg sein wollen. Innerhalb der Interessen der Erfahrung 
darf dem Rstheti&chen und specnlativen Interesse der Boden des em- 
pirischen Interesie nicht fehlen, man darf freilich auch nicht bei 
dem empirischen Interesse stehen bleiben, und man darf nicht ein- 
mal blos empirisch crklSren wollen, was auf specnlativen Wege ab- 
geleitet werdm kann, zumal die Gelegenheiten für die Speculation 
bei dem Si^hnl ua t e i r i eht immer verhaitnissmSssig beschrankt sind- 
Das religiöse I(rter«s9e darf femer dem empirischen nicht voraneilen 
nnd es abstumpfen; z. B. indem daranf, dass Gott alles zweckmässig 
nnd wunderbar geordnet hat, an der Stelle hingewiesen wird, wo dem 
fleiste der Natarerlcenntniss gemflss nach znweisen_ ist, wie ea geordnet 
ist nnd worin die Zweckmlleetgk«it oder auch nur die bei ihr vor- 
ansZDsetzenden empirischen Verhitltniue bestehen. Allerdings darf 
das ZweckmAssige, das anf Abaiclit bemht, anch nicht Sbersehen oder 
durch Üarwinische ErklSningen verdnnkelt werden. Es darf nicht 
einmal eine Seite der natnrwissenBchaftlichen, mathematischen, sprach- 
lichen Fächer, ja es darf nicht ein einzelnes TnrngerÄth, eine ein- 
zelne technische Beschäftigung so cnltivirt werden, dass die fibrigen 
gänzlich dahinter zurficktreten mtissen. Die Interessen, die angeregt 
werden, entfalten sich aber bei dem Unterricht in eigenthOmtichen 
Gedankenbewegnngen, nnd sie verflechten sich auch in eigep- 
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thftmlicher Weise. Beides läsat aioh im Fortechritt der caltarge* 
BcMchtlichen Entwickeliing, die den ganzea Uaterrtcht bebernobt, dar- 
stellen. VerBBcbt man et abue Anscblius daran, wie es Herbart 
wirklieb versocht bat, aa kiämen nnr einzelne Z&ge berr^rtreten, die 
in der Na;tar und dem WecbselYerbaltoise derlnt^^ss^n begrflndet sind. 
Alle Int^asaen der Tbeitnabne and der Erfabning mfiBBen, n» 
Bestaodtbeile der Person zo. sein, bleibend«' äemUtbaznattlnde 
des Züglings werden. In.ibnen mäseen fOr alle HQine Zakimt't die 
Quellen seines WolUns and. seiner Wirksamkeit liegen. Sie mfissen 
also nicht blos denbalb bei ib>o Lebendig gemadit werden, damit 
beuer, leichter and rascher gelernt werde, nnd sie dttrfen nicht bei 
ibm ediwinden, nachdem der unmittelbare Erfo^ des Lernens er- 
reiobt Ist. Vielwehr mUssien Mit , selbst wtthrend die Steffe des Un- 
richts vielleicht einem ganz anderen Material in seinem Geiste Plals 
gemacht haben, als Meibende Beanlläte alles Lernens znrückbleiboi, 
damit das Wolle» ans ihnen fort nnd for^-Antrieb und Kraft anf 
jedem Gebiet, aaf d«m es sich beBebäfligt, schöpfe. Soll es dahin 
kommen, so aass ^eiläch s^on der Stoff, an .dem es haftet und mit 
dessen Hilfe es jeder Zeh reprodudxt werden kann, ?on solcher Art 
sein, dsss ee bleibend werden kami. £i daj-f nichts geiemt, merao- 
rirt, dai^ebotes werden, was btos einen augenblicklichen, vorüber- 
gehenden Werth hat SehtiftateUer,- wie Platarch, Arrias, Virgil 
oder Horaz^ den se^t Leasing nicht vollständig gerettet hat, Ge- 
dichte und lieder von einem beliebigen neneten Antor sollten der 
Schule fem bleiben, es nfisste dem, sdn, dase sie zom Theit der 
Kritik wegen studitt .wflrden, wie schon ChaiU» XII^ von dem 
Schlosser sagte, er.sei.nieht viel besser aila' ein.Bonuii. Bis zu der 
Fibel, dem Lese- nnd, Uebnngsbach herab mnss der Gmadsatz darcbr 
geführt werden, dam der Gedanken inhalt des Unterrichts nicht blos 
für die erste Jagend, sondern auch für den Jüngling oad Uann als 
ein TrSger der aUgemeinen Bildung eine Bedeatnng habe. Ei' maga 
das Material in dieaeU äitme mvb mit gleichem Interesse stAdiren; 
er muss es noch znm Ckgesstaod seiaes Nachdevheng jnacheo kSnnen, 
tind bei den Stoffen, in denen der Forts^ritt eines Volkes, ja der 
ColtorvOlker der Uensehbeit niedergelegt ist, bei clasaischen Stoffen, 
die den Charakter ewiger Jogendlichk^t nsd Schönheit an sich tra- 
gen nnd deren Gedankenreicfathnm sich 'nicht erschfip&m läset, bei 
heimathlichen Stoffen, ßr die unser Gemüth schon im Voraus gewon- 
nen ist, bei allem endlich, was sich diesen Stoffen auschliesst, kann 
da« wirklieh stattfinden. Anf solefaen Stoffen mnss daher dpr Dnt«t- 
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rieht ancli imiuei' mben, anf sie raiiss er wenigstens immer zurQck' 
bezog«n werden, und es ist folglicli im strengsten Sinne des Wortes 
BO, wie Owithe sagt:' für die Jugend ist das Beste (freilicli immer 
nur das Beste in seiner Art) ^rade gnt gennx: >■% darf gar nicht 
niedriger st«hen, smiBt wfirde das beharrliche Interesse nir.I)t sicher 
genug begrflodet wenden. Ans demselben Grunde innss ancli, beson- 
ders bei Oeschichtlichem , Geographischem, so vieles Zufällige 
abgestreift werden, damit das dauernde AUgemeingiltige rein zu- 
rückbleibe. Solche» All gemein giltige ist z. B. das Religiifse, du» 
nicht blos particiilarer Natnr ist, das Sittliche nnd Aesthetische, das 
Natnrnothwendige. das Begritfliche im Gegensatz zn dem, was ans 
bloB in Bubjectivea Vorstellungen, Gefühlen, Einbildungen gegenwärtig 
ist, das Volksthfimliche , das Epische als die Grundgestalt alles Poe- 
tischen , ja seihst die natürliche BodenbeschatTenheit eines Landes 
als Träger der wechselnden politischen Gestaltungen; alles der Art 
mnss beim UnterriclLt ganz besonders stark hervortreten , damit das 
Interesse fest begründet werde. Anf der anderen Seite muss alles 
unwissenschaftliche. Geschmacklose, Unsichere, noch im Schwan- 
ken einm- -Wien t seh ie denen Streites Begriffene, alles, was blos lo- 
caler, particnlarer Art ist, alles Nebensächliche, was das zuverlässig 
Allgemeingtl^e uud vielleicht das Wichtigste davon verdnnkeln 
wUrde, schon dämm vom Unterricht fern gehalten werden, weil es 
unwahrscheinlich oder doch ungewiss ist, dass es der Zögling, selbst 
wenn er es steh im Augenblick aneignet, anch späterhin noch fest- 
halten werde. Zweifelhaftes muss aber beim Unterricht wenigstens 
als zweifelhaft erscheinen. 

Das Interesse ist Übrigens nicht blos auf die Zukunft berechnet. 
Denn man darf nicht etwa meinen, wenn anch die Beschäftigung mit 
dem Stoffe dem Schüler an der Gegenwart die peinlichsten Anstreng- 
ungen koste und ihm noch so lästig falle, so scliade das nichts. 
Das ratlsse ertragen werden nm des bleibenden Gewinnes willen, der 
daraus resnltire, nnd vielleicht auch ans Pflichtffefilhl. Das 
hat nun wenigstens dann einen Sinn, we»n der Z5gling auf dem be- 
treffenden Gebiete des Willens schMi tUhlg ist, der allein Pfficbten 
erwSgen kann, oder wenigstens des Interesse, das in der Kichtnng 
des WiUens liegt. Die Bedingung wird allerdings sehr gewöhnlich 
weggelassen, es wird Pflichterfüllung auch von dem verlangt, der den ' 
Willen oder auch nur den Anfang desselben, das Interesse, noch gar 
nicht besitzt. Ist das schon falsch, so überhaupt die SorgloHgkeit 
in Bezug daranf, ob das Interesse schon in der Gegenwart 
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empfanden werde. Denn der künftige Gewinn, der alle Qosl und Pein 
in der Gegenwart aufwiegen soll, kann gar kein bleibendes Besitz* 
thnm werden, der GemüthszuBtand des Interesse, durch den allein er 
es werden kftnnt«, kann selbst gar keine feste nnd dauernde Gestalt 
annehmen, wenn das Sekidleben dem Zögling nitr als eine Reihe von 
unangenehmen nnd widerwftrtlfen OefUUen in der Erinnerung vor- 
schwebt. Diese sind dann nothwendiger Weise ein Hindemiss fSr 
die Fortdauer de« luteresse. *) Daher ranas die allererste Sorge bei 
dem Unterricht dahin gehen, dass seine Gegenstftnde dem Z^ling 
leicht fallen, dass sie ihn in eine heitere Slinuunng versetzen nnd 
ihm Freude bereiten, ja dass sie ein inneres Bedfirfnlse, sich damit 
SU beschaftigeii , bei ihm wecken. Zuweilen meint man allerdings, 
das vertrage sich nicht mit dem ernsten Zwecke des Unterrichts, 
mit seinen veratandesrollsBig-vemiinfCigen Zielen. Ja man ffirchtet, 
der Unterricht sinke dann nothwendlg zu einem Spiele mit Einbil- 
dungsvorstellnngen herab, wie es bei den Philanthropinisten der Fall 
gewesen sei. Aber anzunehmen, dass das eine nothwendige Folge 
sei, ist gjlnzlieh irrig, weil die wohlthnenden Formalgeffthle sicli auch 
an die Denkthatigkeiten auHchlieBBcn können nnd vom Interesse gar 
nicht abzutrenuen sind. Das Interesse kann in der That ohne ue 
gar nicht erwachen, kann ohne sie sich gar nicht erhalten. Aller- 
dings können jene Zuatände nicht gleichmässig von Anfang an sich 
■ bei dem Zdgling ausbilden, aber es kann doch sehr frühzeitig 
geschehen, nnd dann müssen sie immer gleichm&ssig fortwachsen. Es 
'Wuss auch auf jedem Gebiete gleich mit dem Beginn des Unterrichts 
der Keim dazn gelegt werden, und dieser Keim besteht däriu, dass 
alle BeschUftignng von Anfang an leicht fKllt, was sich bei einem 
gesunden ESrper unter allen Umstanden, wenigistens durch metho- 
dische Hilfsmittel mit Sidierheit und Nothwendigkeit erreichen lässt. 
Der Keim mvsB freilich, nölhigeu Falls durch eben solche Hilfsmittel, 
sorgtUltig gepflegt werden, d. i. die Leichtigkeit des Unterricht« muse 
ununterbrochen fortdauern. Uan darf sich also nicht, wie es schon 
Raticb thut, an den Grundsatz luvten: das Leichtere mflsse nur 
dem Schwereren vorai^^hen, dieses dfirfe also, ja es solle immer 
dem ersteren nachfolgen. In Wahrheit ist für solches Schwierige, 
dessen Anstrengungen der Zögling selbst als eine Last empfindet. 



•) Mit Recht nagt Gathe: Wehe jeder Art von Bildung, welche 
wirksftmRten Mitt«l wahrer BÜdnng Keratört und uns auf da» Endp hinwi 
statt unn auf dem Wege «elbxt iii b^lSüken! 
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^ar keine St«)le im Cnterricht. Selbst duR Ringen mit den grÖ«Bten 
f^cbwierigkeiten maes ihm noch eine Lugt sein und ihm in den ein- 
zelnen SUdkiu leicht fallen. Wo die Leiclitigkeit nii ii-^end einer 
Stelle nicht erreicht wird, musg man sich immer sRgeii, dann kann 
anch der Fortgang; sich nicht richtig gestatten. Der richtige Foit- 
gang aber, der nnr bei nnunterbrochen fortdauernder Leichtigkeit des 
Unterrichts erreicht wird, besteht darin: was gewohnheitsmassig 
leicht fftllt, ernengt engleich bleibende Lnstgefülile , znuial Formal- 
geffihle der Kraft, ja der überschüssigen Kraft hinzukommen (wir 
fehlen, daee wir etwas kSnnen, z. B. hei fliessendem Lesen und Ueber- 
netzen, bei raBChem Rechnen, ja dass wir in einem gegebenen Falle 
noch nelir zu L^te« verniikht«n). Die Lustgefülile kJlnnen ausser- 
dem mannigfach gesteigert werden, z. B. bei dem Gesang durch das 
PrScise uad Saubere de« Vortrags, ebenso bei allem Spraclilichen 
durch die Angemessenheit zu den ästhetiRchen Forderungen. Die 
Gefühle der Kraft lassen sieh besonders auch durch einen unmerk- 
lich wachsenden Fortschritt des Unterriclits erreichen, z. B. bei dem 
Turnen , bei eisern Extemporale in einer fremden Sprache mittelst 
dea ZnauHMBset/ens xchwieriger Sätze. Sie dürfen dagegen nicht 
geschwädit werden durch übermässige Anfordernngen , durch das 
Nichtantersdiefden lichtiger Be stand tli eile von dem dnrch die Cor- 
rectar einer Arbeit, einer mUndüchen Darstellung zu entfernenden 
FaUchen, auch nicht dnrch einen schleppenden oder zu raschen Gang 
des UntMTtehlB. der ohnehin zur Langenweile fülirt. In solchen 
Gefühlen wurzelt dann auch das innere Bedttrfniss, das uns zu den 
Gegenständen hiuzielkt, bei denen wir gewiss sind, das« sie nns leicht 
fallen und Wohlgettihl bereiten werden, ja da^s wir bei der Be- 
schäftigung mit ihnen unsere geistige Kraft werden beweisen und 
ffihlen kSnnen. Das Entstehen des inneren Bedürfnisses wird bei 
jedem grSseeren Ganzen anch dadurch begünstigt, dass man den 
Zttgling so rasch als möglich die Hanptumrisge erreichen Iftsst, deren 
immer vollständigere Ausführung dann von ihm erwartet und ge- 
wfinscht wird. Allerdings kann das innere Bedürfniss geweckt sein, 
nnd seine Gegenstände können Üoch noch, wenn sie einen Gegenstswd 
des Unterrichte bilden, zur Pein werden. Das tritt dann ein, wenn 
die Thätigkeit ihm zwar schon lieb geworden ist, aber lästige Durch- 
gänge dnrchlanfen muss, oder lästige Anhängsel hat. Das kann 
durch die Schuld der Erziehung geschehen nnd verleidet ihm dann 
noch nachträglich die Thätigkeit Die lästigen Durchgänge nnd An- 
hängsel muBB der Unterricht folglich vermeiden, damit nicht die schon 
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geweckte I^ost doch Doch ersticke, and die Wurzeln des inneren Be- 
dttrfnififleB docti untergraben werden, oder d&mit nldit gar der aller- 
peinlichste Zustand eintrete, wo das innere BedtirfniBS fortdauert, 
aber das, wozu es treibt, schwer und lästig fällt. 

Endlich ist in Bezug auf das Interesse noch darfiber zu wachen, 
dasB nicht statt seiner bei dem Zügling eine Begierde vorbanden 
sei. Von Begierden mnss sich ja Jeder frei erhalten, der alles 
Ernstes in den Dienst des sittlich*religiesen Lebens tritt. Der Zi^- 
ling steht aber der Begierde immer nahe, wenn sich zeigte daes 
das, was ihm bekannt, womit- er gegenwärtig beschäftigt ist, 
ihn an aich gleichgiltig lässt, wenn die Vorbereitungen des Neuen, 
die heim&thkandlichen Betrachtnngen, die Wiederbolnngen, die der 
Unterricht nöthig hat, seine Aufmerksamkeit, sein Interesse nicht 
fesseln können. Er l&sst sie sich vielleicht ohne Widerrede und 
ohne Stränben gefallen, er betrachtet sie aber doch nur als eine un- 
vermeidliche Nothwendigkeit, der er sich nicht entziehen kann. Sein 
Sinn ist blos anf das Znkfinftige gestellt, und dieses hat für ihn 
bloB deshalb einen Werth, weil er es nodi nicht besitzt. Bat er 
es einmal erworben, so erlischt auch dafür sein IntAresse. Einen 
Zögling von solcher Sinnesart erfUUt das mittelbare Interesse, und 
dieses ist nichts anderes als die Begierde. Sie beherrsdit ihn, wenn er 
immer nur Neues verlangt, wenn ihn die Arbeit nur fesselt, wo 
eine neue Regel, ein neuer Lehrsatz, eine neue Öeschichte Ju Besitz 
genommen werden soll, und wo er unmittelbar mit der Besitzergrei- 
fung beschäftigt ist, während das gewonnene Resultat ihn kalt IKsst, 
und auch die Ableitong, der dabei notfawendige Gedankenfortschritt 
ihn nur insofern reieen, als sie unentbehrliche Uittel fBr den Zweck 
sind. In der tfeistesthatigkeit als solcher lebt er nicht, und er 
würde sie aufgeben, wenn er das Ziel ohne sie erreichen könnte. 
Eben deshalb ist es augenscheinlich, es treibt ihn die Begierde, und 
ebenso ist es bei Demjenigen, der alle Thätigkeit, alle LelatungeU 
blos darauf ' berechnet, dass er gelobt, versetzt, examinirt wird 
oder einen ähnlichen greifbaren Erfolg erreicht. Wer derartiges 
als seinen letzten Zweck betrachtet, bei dem bleibt echtes Interesse 
als das Besoltat alles Lernens and aller Anstrengung sicherlich nioht 
zurück. Ja er kann es dann auch spät«rhin, wie wii' wissen, kaum 
erwerben , weil seine Gemüthsart von vorn herein verdorben . ist. 
Ohnehin wachsen ja für einen Jeden, je älter er wird, die Ver- 
wickelungen des Lebens, und er wird dadurch tun so mehr zum 
mittelbaren Interewe hingedrängt. Um so strenger ist darauf zu 
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halten: eiaer ThStigkeit, einer Leistung des Schülers ist nicht gclion 
dai-BDi ein Werth beizulegen, weil sie vorhanden ist, und sie darf 
Dicht schon an eich aU genügend angesehen werden, sondern erst 
dann, wenn sie alle Zeichen an sich trägt, daBs sie ans echtein In- 
teresse hervorgegangen ist. Das ist keineswegs schon dann der Fall, 
wenn sie den objectiven Anforderungen und Erwartungen entspricht. 
Das echte Interesse kann auch der objectiv weniger wtrtlivoUen 
Th&tigkeit und Leistung zu Grunde liegen, ja dieser vielleicht in 
noch hüherem Qrade als jener. Lessing galt schon das Streben nacli 
der "Wahrheit mehr, als die Wahrheit selbst. Uns mnss wenigstens 
das ana echtem Interesse, das aas inniger unmittelbarer Hingebung 
an die Sache hervorgegangene Thnn, eine mit aller Sorgfalt, mit 
allem Pleisse zu Stande gebrachte ArbeiJ; hüher stehen, als die ob- 
joctiv wwüivollpre Thätigkeit und Leistung, bei der die Spuren 
eines echten Interesse fehlen. Am wenigsten dürfen die Weitläuttg- 
keiten und Umwege, die bei einem Schüler vorkommen, die Schwer- 
Alligkeiten und Unklarheiten eines verwick eiteren Gedankenganges, 
woran er noch leidet, ihm in unseren Augen schaden, wenn sein 
Streben wnist tüchtig ist. Ein solches Streben arbeitet sieh durch, 
es überwindet mehr und mehr die ihm anhaftenden Fehler und 
Hfingel nnd findet auch noch den individuell angemessenen Ausdruck, 
ja es dringt »laletzt noch tiefer ein und breitet sich weiter aus, als 
das Streben derer, die von Anfang an rascher und gewandter sind, 
ohne d^ echte Interesse zu besitzen; wenn sie auch eher bestimmte 
Erfolge erreichen, zuletzt bleiben sie doch zurück. Ueberall ist es 
nsr ein ecJites Interesse und ein daraus hervorgegangenes Wollen, 
das, wenn gleich nicht immer auf geraden Wegen, bedeutende Er- 
folge erzielt. Daher dürfen auch die Resultate eines blos perio- 
dischen Fleisses niemals unser Urtheil bestechen, selbst wenn sie 
noch so gUnzend sind; denn blos periodisclier Flelss ist immer nur 
eine Aeusserung des mittelbaren Interesse. (1. i. der Begierde. Das 
echte Interesse IXsst uns nicht los, es beschäftigt nns selbst in nn- 
seren MusseBtuuden. Am wenigsten zeigt es sich blos intermittirend. 
Das mnss ein Fingerzeig für unsere Beurtheilnng sein. Sie darf 
überhaupt niemals blos den objectiven Massstab anlegen, sondern 
mnss immer zugleich den von der Art des Strebens hergenommenen 
MasBstab mit berücksichtigen. Ausserdem erziehen wir Weltmen- 
Bchen, denen eine reine, unmittelbare, Hingebung fremd bleibt, und 
die sich deshalb zu einem hilheren Streben nicht erheben können, 
und. überdies bevorzugen wir diejenigen von unseren Schülern, von 
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denen nicht einmal am meisten zo erwarten ist, wie tanscheDd sie 
uns d&B auch vorspiegeln mS^en, wenn wir blos einen objectiven Uasa- 
stab ffir den Werth gelten lassen. 

Die Gefahr, in Begierde zu versinken, tritt dem ZSgling femer 
dann nahe, wenn die Einbildnng bei ihm entsteht, dass er achon 
wirklich künstlerische, wiBsenscbaftliche Leistungen an 
Stande gebracht habe. Relative Vollkommenheit darf allerdings den 
Leistungen nicht fehlen. Es dürfen sich also nicht zu viel Fehler 
häufen, die Fehler müssen stets nur vereinzelte und deshalb anf- 
fallende Aasnahmen sein. Sonst kann das Sewusstsein der Kraft 
und das damit verbundene Luatg^efühl nicht bei ihm entstehen. Aber 
auf der anderen Seite dftrfen auch »eine besten Leistungen nicht 
fehlerfrei erscheinen. Sind sie es wirklich im Vergleich mit dem 
niedrigeren Massstahe, den ich vielleicht bei anderen Schülern an- 
lege, so -lege ich bei ihm einen höheren Hassatab an, wie er seinem 
Talente entspricht, damit nicht seine Leistungen vollendet kttnstl»- 
rische und wissenachaftliche an sein scheinen, und damit er nicht 
fertig, schon ans Ziel gekommen zu sein scheint. Sonst gewöhnt er 
sich daran, die ihm' gestellten Aufgaben nicht zu erschöpfen and 
nicht die volle Kraft dafür einzusetzen, sondern schon vorher sich 
mit dem, was er erreicht, zufrieden zu geben. So entsteht nicht 
blos Hochmath und Dünkel, denen immer trügerische .EinblldnngB- 
Torstellangen zu Crmnde liegen, sondern es wird zugleich der Geist 
des Dilettantismas ausgebildet, der sich ja anch schon mit solchen 
Leistungen genug gethan zq haben glaubt, in denen nicht die ganze 
Eraft seiner Persünllchkeit um bestimmte Pnncte gesammelt ist. Es 
streben nur einzelne Begehrnngen zu ihrer Befriedigung. 

Selbst die Art, wie das theoretische Wissen dargeboten wird, 
kann den Schüler in Begierden versenken. So geschieht es wirk- 
lich, wenn sie ihn verleitet, dass er sich einbildet, bei ii^end einem 
Zweige des Unterrichts das ganze Gebiet in Besitz zu neh- 
men, womach die Begierde immer trachtet. Sie begnügt sich nicht, 
wie das Interesse, mit Aeusserungen des Fleisses, der Wissbe^erde, 
die eine Probe von Nachdenken, Geschmack nnd tiefer Empflndnng 
liefern, mit Aeusserungen des wissenschaftlichen Geistes, der eine 
Art des Wissens und Kitnnens zur Exactlieit zu bringen sacht and 
selbst eine Aenssening eines echten Iat«resse ist. Sie'will vollstsn- 
dig besitzen, sieb ganz ausbrejten, ganz herrschen, wie es in rechter 
Weise ein aus reinem Interesse entsprungener, persönlicher Wille 
innerhalb seines Hemfskrefses anstrebt und versuchsweise schon das 
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individuelle Stielten ' des Schülers in seiner beschränkten Sphäre. 
Jenseits desselben sind ea wiederum nur trügerische Einbildungen, 
denen er vertraut, wenn er glaubt, er dürfe ein so voUständigea und 
weit ansgebreitetes In-Besitz-Nehmen nicht bloa erstreben, sondern 
es sei ihm auch irgendwo schon gelungen.. Solche Einbildungen ver- 
tragen sich nicht mit wahrer Selbsterkenntniaa, und es wird dadurch 
nur der Grund zu einem Geiste des Encyklopftdisnins gelegt, der 
sich ja ininiei' einbildet, g^rosse Gebiete wirklich zu umfassen, wäli- 
rend er es nur scheinbar, in der äusserliclisten , oberflächlichsten 
Weise that. Dieser Geist widerstreitet schon der Gründlichkeit des 
wissenschaftlichen Geistes, die allein zum ecJiten Interesse passt. 
Denn wer alles in gleicher Weise umfassen nnd 'beherrschen will, 
kennt und übt. bekanntlich zuletzt nichts in der rechten Weise. Es 
wird überdies so leicht durch ein encyklopädistisches Streben das 
Susserste Gegentheil des echten Interesse, die Gieichglltigkeit gegen 
alles Weiterstreben, erzeugt, nnd zwar deshalb, weil man sich ein- 
bildet, das Höchste sclion erreicht zn haben nnd alle Gebiete schon 
vollkommen umspannt zu halten. Einen solchen Geist des Eucyklo- 
pädismuB pflegten wirklich die Philanthropine und dazu .verleiten 
auch in unseren Schulen die gewöhnlichen Lehrbücher, die Geschichts- 
tabellen, die zusammenhängenden, doeirenden Vorträge über Ge- 
schichte, insbesondere auch der geographische und naturkundliche 
Unterricht. Dagegen gibt es nnr einen wirksamen Schutz, und der 
besteht darin, dass das begriffliche, systematische Material im Fort- 
schritt der culturgeschichtlichen Entwickelung und des dazu gehörigen 
theoretischen Und heimath liehen, individuellen Lehrstoffes ausgebildet 
wird nnd alle Verschmelznngen zn zusammenhängendem Erzählen, 
Beschreiben, Erklären auf Grund ausführlicher Besprechungen, die 
voransgegangen sind, durch den Sehnler seibat erfolgt. Darnach 
muss sich dann auch der Gang nnd der Stoff der schnlmäSBigen 
Lehrmittel richten, und wo sie dem Unterricht zn Grunde liegen, 
da schliesst sich der Schüler nicht so leicht ab, er steigt langsam 
zn höheren Standpuncten empor, und er wird nach den Anforderungea 
der Idee der Vollkommenheit in eine Bahn gebracht, auf der das 
letzte Ziel des Erkennen« in weiter Feme winkt nnd auch dem 
Schüler immer mehr hinausrückt, je weiter er vorwärts kommt. 

Wir wissen jetzt, wie das Interesse beschafi'en sein musa, das 
bei dem Zögling ein mannigfaltiges, vielseitiges durch den Unter- 
richt werden soll, und wir haben nunmehr die psychologischen Be- 
dingungen des Interesse, schon vorher aber die Art nnd Weise, wie 
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fiberhupt vielee bei dem ünteniclit nach peychokigiRcheii Gmnd- 
BStzen zn bearbeiten ist, Bachznweieen. Beides EDBammen befttinuat 
den Umfang der allgemeinen Unter rlcfatsBiethodik. 



B. Die allgemeine Unterrichtsmethodik. 
a. Die Bearbeitung des Vielen. 

§ 23. 
Specielle Unteprichtsziele mit Analyse nnd Synthese. 

Der Unterricht mnes Vieles enthalten. Denn zonftchst gibt 
es vom Beginn dee Unterrichte an eine Mehrheit von Unterrichts- 
fächern, die den verschiedenen Haoptclasaen der VorBtellungen ent> 
sprechen, wie sie während der Eindergartejizeit entstanden «ein 
. Bollen. Während derselben soll sich ja Erfahrung nnd Umgang bei 
Gelegenheiten, die eich von selbst darbieten «der IcönstUcli hergestellt 
werden, so fortbilden, dass die für die verschiedenen Unterrichts- 
fächer vorauszusetzenden Claesen von Vorstellungen entstehen nnd 
dam&di ein Unterricht in einzelnen Fächern stattfinden kann. Im 
Kindergarten selbst dürfen keine anderen Abtbeilungen vorhanden 
sein, als nach den Beschäftigungen, zu denen sich die Kinder hin- 
gezogen fahlen und an denen sich bald mehr, bald weniger Kinder 
betheiligen, je nachdem ihre Neigung ist, oder ßs der Leiterin ge- 
lingt, die Kinder dafür zn interesairen. Es ist nnr während der 
ganzen Kindergartenzeit fiberall hinznstreben zur Gmppirung und 
Ordnung der Voretellnngen, wenn auch blos in der Form der Unter- 
haltung nnd des Spieles, nach den Classen der verschiedenen Fächer 
fflr Wissen nnd ThäUgkeit. Ein jedes von diesen Fächern enthält 
aber selbst vieles, nnd das Viele einee einzelnen Faches kommt bei 
der nnterrichtlichen Bearbeitung zunächst in Betracht, weil niemals 
der ganze Gedankenkreis zur Bearbettung vorliegt, sondern immer 
nur eine von den mehreren Sphären, nach denen er gespalten ist; 
sie entspricht gerade dem einzelnen Fach. 

Aber woher nehmen wir denn das Viele, das znr Fortbildung 
des dem einzelnen Unterrichtsfach entsprechenden Gedankenkreises 
führen soll? Han meint gewöhnlich: aus der einzelnen Fachwissen- 
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gchatt. Aber im G^te der Concentration des IJnterrichtB kann es 
vielmehr nur diem Gadankenmaterial derjenigen caltnrgescliiclitliclien 
Entwlck^mf entlehnt werden, die dem ge^enwäi-tigen Geisteszustand 
des Zöglings parallel ist, nnd da jene Entwickelung sieh an die 
Zwecke knflpft, die sich das Menschenge schlecht von Stufe zu Stufe 
gesetzt hat, diese aber dem Gesinnnngsstoff angehören, so folgt: 
das zn bearbeitende Viele eines einzelnen Faches ist ans dem Ge- 
sinnungsstoff einer bestimmten Cnltnrstufe des Menschen- 
geschleclites zu entlehnen. Damit wird aber keineswegs blos 
Stoff für den (iesinnungsunterricht gewonnen. Denn wenn man den 
caltnrgeschichtlichen Gesinnnngastoif zerlegt, so zeigt sich, dftss da- 
mit zugleich ^toff für die anderen Fächer verbunden ist, wenn 
nnr von ihnen nichts weggelassen oder übergangen wird, so lange 
nicht anderweitige pKdagodische Gründe dazn nöthigen. Er enthalt 
ja zugleich die Bedingungen für die Verwirklichung der Zwecke, er 
bietet einen apraclilich darzustellenden Stoff dar, er weist auf die 
formalen VerliSHttisse mindestens von Zahl nnd räumlicher Gestalt 
hin, er regt das Gefflhl an. Uan darf nur nicht wähnen, durch die 
Bearbeibug de« Stoffes in anderen Lehrfächern leidq sein itstbeti- 
BCher, ethischer und religionspiiilosophischer Werth; denn dieser ist 
bereits festgestellt, ehe das Auszuscheidende an einen anderen Unter- 
richtszweig übergeht; fiir diesen dient es nur als Anknüpfangspnnct, 
nnd es wird ihm höchstens durch heimathkundliche Betrach- 
tungen ohne Hervurhebnng des Beziehnngspunctes vorgearbeitet. 
Der cnUnrgeschichtliche Gesinnnngsstaff enthalt aber nicht blos 
Bolchen Stoff für andere LehrfBcher. Er setzt auch solchen Stoff 
voraus, und der vorauszusetzende Stoff bedarf vielleicht der Bearbei- 
tung ao gnt, wie der darin ausdrücklich angegebene, der in die ver- 
schiedensten Unterrichtsfächer eingreift. Alle Arten des Stoffes 
stehen femer in bestimmten Beziehungen zu dem schon vorhandenen 
Gedankenkreis des Zöglings, wie er durch Erfahrung, Umgang und 
Unterricht bereits ansgebildet ist. Von ihm rouss <l«eii alle Fortbil- 
dung ausgehen, an ihn muss sie immer anknüpfen. Das Verwandte, 
das Entgegengesetzte, was sieh darin findet, muss ancb dem Femen 
and Entlegenen des cultur geschichtlichen Stoffes zum rechten Ver- 
etäudniss, zur vollständigen Beleuchtung verhelfen, muss ihm erst 
die rechte Kraft verleihen, es muss wenigstens vielleicht das Spätere 
vorbereiten und ihm den Boden bereiten, und dazu bedarf es gleich- 
falls der Bearbeitung. Endlich kann eogkr der Fall vorliegen, dass 
die cnltargeschichtliche Entwickelung Glieder, die fir die Entwicke- 
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Inng des Einzelnen notliweniilig und, üb^rtprongen hat, sie mÜMen 
ergänzt werden, oder sie aind in dem caltRrgeBcliichtlichen Stuff 
zwar vortiandea, sie mflssen »ber Bchftrfer anegesprocfaen werden. 
Dann bedarf der cnltB^eecUcbtlicIie Stoff der Einechiebongen, und 
an sie m&Baen sicti die einzelnen ünte~rricIitBf)U;Iier eben so innig 
anachliesBen, wie an den cnltnrgeBchichtlicben Stoff selbst. 

So kommt immer für jedes Fach Vieles znaanmen, wenn man 
bei dem Unterricht von dem caltnrgsBchichtlichen Stoff ansgeht, nnd 
es ist für jedes Fach ein mefarfadi ZagammengeBetztes. Das muss 
vidleicbt dnrch den Unterricht anf einfacliere Bestandtheile enrflck' 
geffihrt nnd nochmals daraus wieder zusammengesetzt werden. Aber 
gewiss ist, dass der Unterricht nicht von diesen einfacheren Bestand- 
theilen ansgeht, die die Fachwisaenschaft immer voranstellt, um von 
ihnen aus zu dem Zusammengesetzteren fortzuschreiten. Bei der 
nnterrichtlichen Bearbettnng steht vielmehr das Zusammengesetz* 
tere an der Spitze. 

Die Bearbeitung des Viel«i hat indess noch eine andere Seite, 
die hervoi^ehoben werden muss. Denn obwohl es, wie wir sehen, 
nicht anmittell>ar ans der Fachwissenschaft gescMpjt ist, so muss 
es doch immer mit Bticksicht auf die Fachwissenschaft im 
Unterricht bearbeitet werden. Die Fachwisaensohaften sind es 
ja, in denen die nach dem Früheren anch dem ZSgling notiiwen- 
digen begriffllehen Besnltate der enlt^u^eHchichtUchen Entwickelong 
gesammelt 'und geordnet, in denen sie nach logischen nnd metaphy- 
sisdien Qesiclitspnncten ergSnzt und erweitert sind. Bei jedem ein- 
zelnen Schritt, den der Unterricht thut, muss daher in jodem ein- 
einzelnen Unturrichtsfache ein Theil dieses Begriffssystems dem Zög- 
ling Migeeigact werden, wie es sich das Menschengeschlecht im 
Grossen durch seine enltargeschichtliche Fortbewegung erworben hat; 
denn der Einzelne muss es sich doch immer, wie wir wissen, im 
Wesentlichen auf demselben Wege erwerben, nur kann der Weg 
bei Jhm bequemer eingeri^tet und abgekürzt werden, wahrend er 
für das Menschengeschlecht im Ganzen dnreh Umwege nnd Irrwege 
vielleicht gar sehn ausgedehnt und gar sehr erschwert worden int. 
Ein bestimmter Theil des fachwissenschaftlichen Begriffssystems, der 
jeUt von dem Schüler erworben werden soll, mnss daher in jede» 
Unterrichtsgegenstande wenigstens dem Lehrer Immer ganz deutlich 
vorschweben bei der Bearbeitung des Vielen. Es dürfen also nicht 
blos einzelne cnltargeschlchtliche oder dazu in Beziehung gesetzte 
Notizen sein, die er überliefert. Es genügt anch nicht, wenn sie 
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blos El lieimalUMien VerhältniBsen in Beziehnng gesetzt werden. 
Si« mfisEen durch Anfügung dessen, was ihnen und dem Inhalt des 
Concentra ü eM OO toffes entspricht, sei es auf speculativem, sei es auf 
empirisclieni Wege, zu in sich abgerundeten (ranzen erweitert und im 
Qeiete der Fachwissenschaft, z. B. zu Anfang der Urographie mit 
starker Hervorhebung der geographischen Grundbegriffe, bearbeitet 
werden. 

Dem Schüler fiUlt das begriffliclie Material allerdings wie un- 
gesncht in den Schoss (so muss es ja eein), während er an der Er- 
reichung des ihm fUr jede einzelne Lehrstunde gesteckten 
Zieles arbeitet: denn dieses bezieht sich in der That vorzugsweise 
anf das psychologische Material, das dem betreffenden Theile des 
Begriffssystems zu (irunde liegt. Es heisst z. B. bei der Anfatellnng 
des Zieles: wir wollen das Leben Friedrichs des Grossen kennen 
lernen. Dabei handelt es sich aber nicht sowohl um das biograpliische 
nnd ilusBerlich. ttiatsächliclie Material seines Lebens, als vielmehr 
nm den allgemeinen Znsammenhang der Ereignisse, in den das Leben 
Friedrichs des Grossen hin eingeh ort, und um die ethischen, socialen, 
religiitseu, psychologischen Gedanken, die darin ausgeprägt sind. 
Das ist das Begriffliche, das der Zögling aus der geschichtlichen 
Betrachtsng des Lebens Friedrichs des Grossen schöpfen soll. Oder 
es heisst bei der Aufetelinng des Zieles; von diesem Leben soll der 
Schßler eine s<^riftliche Darstellung entwerfen, er soll darüber einen 
AnfsatzMtofliben. Dannsollenaber eigentlichgrammatiBclie,stilistische, 
rhetorische Gesetze geübt oder nen erlernet werden, wozu die sprach- 
liche Darstellung nur die Unterlage liefert. 

So ist das Viele, was in jedem einzelneu Unterrichtsfache ge- 
lehrt und bearbeitet werden mnss, beschaffen, sowohl nach der Seite 
> der cultoi^eschichtlichen Entwickelung, als mit Rücksicht auf die 
Fach wissen Schäften. Es tragt sich nur noch, eAe wir zu seiner Be- 
arbeitung fibefgelteu, wie viel von dem culturgeschichtlichen und 
dem dazu gehörigen helmathlichen, zn Individnalisirong, Verstärkung, 
Ergänzung dienenden Stoffe dorch jedes Ziel umspannt werden soll, 
nnd ebenso wie weit der Theil des ^liwisgenschafttichen Begriffs- 
systems, der durch seine Vermittelung anzueignen ist, reichen soll. 
Auf diese Frage ist die Antwort sehr einfach; hier gibt es nur ein 
individuelles Mass für den einzelnen Fall. Ein Theil des fachwissen- 
sdiaftlichen Begriffssystems soll allerdings in einer jeden Disciplin 
mit Hilfe des ihm zn Grande liegenden Stoffes immer erreicht wer- 
den. Oh des einen und des 'anderen aber mehr oder weniger sein 
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kaou, ob BB sicli weiter ausdehnen darf, ob es mehr beschrlnkt wer- 
den miiEB bei dem einzelnen Schritte des Unterrichts, bei dem ein- 
zelnen Unterrichtsziele, du bestimmt sich nach dem GresichtekreiB 
des Individnnma oder der Cluse. Kine je höhere Stufe der Unter- 
richt bereit« erreicht hat, ein desto grSsBerer Kreis kann natttrUdi 
anf einmal umspannt und bearbeitet werden, weil die geistige Eraft 
gewachsen ist. Es darf nnr das begriffliche oder das ihm zu Gmnde 
liegende Material niemals massenweise, ungeordnet, in za langen, zn 
verwickelten, zu heterogenen Beihen auftreten. Immer mass es ab- 
schnittsweise durchlaufen werden, und jedes specielle Unter- 
richtsziel mnsB sich anf einen einzelnen solchen genau abgegrenzten 
Abschnitt oder anf mehrere zosammengehSrige Abst^nitte beziehen, 
die Abgrenzung selbst aber mnes sich wieder, wie man es auch an»- 
drflckt, nach der Enge oder Weite des BewusstseinB bei dem Schüler 
richten nnd'nach der von ihm bis dahin erworbenen ApperceptioDS- 
fähigkeit. Denn alles Lernen und Weiterlernen ist ein Apperdpiren, 
d. i. eine Assimilirung des Anfzunehmenden an das bereits bei ihn 
Yorhandene. 

Nach dem Vorhergehenden enthalt nun der für ihn durch das 
specielle Unterrichtsziel ausgewählte Kreis zunächst blas Einzel- 
vorstellungen, in eigenthfimlichen Verbhidungen stehende £^z«l- 
vorstellnngen, so gewiss sie nicht unmittelbar aus dem wissenschaft- 
lichen Begriffssystem hervorgegangen sind. Aber sie beziehen rieh 
auf concrete VerhältniBse, die dem Ziele nach für den Zögling nen 
nnd unbekannt, wenigstens der Form nach nen und nnbekannt 
sind, nnd daraus sollen überdies noch beatimmte Begriffe und Be- 
griffsverbindungen abgeleitet werden, die in jenen concreten Verhält- 
nissen mehr oder weniger deutlich angedenfet sind. Das alles ronsa 
dem Zögling angeeignet, es muss von ihm appercipirt werden, und 
es fragt sich deshalb, wie dieses Appercipiren von Statten geht. 

Das Ziel, wovon der Unterricht ausgeht, weist den Zögling auf 
Neues, Unbekanntes hin, und so falsch der ämndsatz war, dass im 
Unterricht vom Einfachen zum Zusammengesetzten fortzuschreiten 
sei, ebenso falsch ist der andere vulgäre Grrundsatz, dass vom Be- 
kannten zum Unbekannten fortgeschritten werden müsse. Wahr ist 
daran nur so viel: das Nene des durch das Ziel abgegrenzten Ab- 
schnittes lässt sich dem Zögling nur mit Hilfe des Alten nnd 
Bekannten, das er bereits besitzt, aneignen. Er eignet es sich 
an, indem es in seinen älteren Cledankenvorrath aufgenommen, darin 
eingeordnet, daran angeschlossen wird.' In dem Aelteren li^en die 
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Bedingungen, ohne welche das Erfassen des Neuen als de» von jenem 
Abhän^gen nicht m^ich ist. Allerdings wird der ältere Redanken- 
kreJB vifttaitht aach wesentlich neu gebildet durch die ^'erbindung 
mit dem Kenen, weil es nnr so mit jenem znsammenpasst. Die Ver- 
Undnag selbst aber ist nnr deshalb mö^ich, weil das Alte in der 
That anch in das Nene herttb erreicht, nnd umgekehrt der neue Gedan- 
keneomplez dem Inhatte nach schon mit dem alteren zusammenbifagt. 
Die erste Arbeit, die auf das durch ein Ziel in Aussicht gestellte, 
freilich nicht durchweg wirklich Nene verwendet werden muss, kann 
daher nur daris bestehen: die beiden Örnppeii, die des in Wahr- 
heit Alten und Bekannten, das mit dem wahrhaft Neuen verschmolzen 
ist, und die Qmppe dieses wahrhaft Neuen selbst, mfissen durch 
einen logischen Process geschieden werden, den der Lehrer für sich 
allein vorzunehmen hat. Er muss vor allem Unterricht wissen, was 
der Zögling In Bezug auf den tiegenstand des Zieles schon kennt, 
was bei ihm in Bezug darauf als bekannt vorausgesetzt werden darf. 
Darflber muss sich d«r Lehrer vor allem llnt«rricht eine vollständige 
snd genane Rechenschaft geben, nnd daran muss sich dann unmit- 
telbar die zweite Arbeit anschliessen , die hier nothwendig ist: die 
ausgesonderte Gruppe des Alten und Bekannten muss nunmehr im 
Gedankenkreise des Zöglings selbst aufgesucht nnd so be- 
arbeitet werden , dsss es mit dem Gleichartigen in dem Gegenstand 
des Zieles eine innige Verbindung eingeht, und die Verbindung muss 
so innig werden, dass mit Hilfe derselben dann auch das wahrhaft 
Neue von dem Zögling angeeignet werden kann. Es ist folglich 
eine Vergleichnng des älteren Gedankenkreises des Zöglings, der 
sich auf den Gegenstand des Zieles bezieht, mit diesem Gegenstand 
nothwendig, und diese zweite Arbeit hat der Lehrer nicht mit sich 
allein absiimachen, er hat sie mit dem ZSgling gemeinsam vorzu- 
nehmen, ja sie muss diesem, wie wir wissen, eine Schule fir seinen 
Willen werden. Der Lehrer darf daher nicht blos an mamches er- 
innern, was der Schüler schon weiss uitd was frtiher mit demselben 
durchgearbeitet worden ist. Er darf es anch nicht deshalb thnn, 
weil er einsieht, dass es bei dea- Bearbeitnng des Neuen vieder vor- 
kommen und folglich dem Schüler für die Fortsetzung des Unter- 
richts von Nutzen sein wird. Es darf vielmehr im Allgemeinen 
nichts besprochen und zusammengestellt werden , ohne dass zugleich 
dem Schiller die Beziehung einleuchtet, um derentwillen er jetzt 
damit beschäftigt wird. Höchstens darf von dem Lehrer Einzelnes 
der Art eingemischt werden, das sich aus dem Ziele nicht ableiten 
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Iftaet und wovon er doeh öiiniebt, daXs ei fttr dss VersUndnisB und 
die WSFdlgiug des Nenm noUtwendig: ist. Der Schfiler mnsB nur 
nach dem gewohnten Lehrgang, den der Lehrer beobachtet, vorasB- 
setzen, das« es auch zn dem Neuen in Beziehung stehen werde. 
Die Hauptmasse, der Gedanken muss aber immer von dem ZSgling 
selbst herbeigeholt werden, nachdem er ge&agt worden ist, ob ilim 
nieht manchee auf das Ziel Bezfiglicbe schon bekannt ist. Es iUlt 
ihm dann sogleich anf; was ihm in der Form des Zieles als neu 
hingestellt wird, ist tlr üin doch nicht völlig nen, sondern mit be- 
kannten Elementen verschmolzen, und dae ist der Anfang der so- 
genannten Analyse, mit der jeder neue Abschnitt des Unterrichts 
beginnen miiBe. Sie mnss sonach immer von dem Gegenstand des 
Zielen andrehen, sie darf also nicht mit Gedanken nad Betrachtongen 
beginnen, die der Zögling mit dem Gegenstand des Zieles nicht in 
ansdrBcklicbe Verbindung zu bringen weiss. Denn es handelt si^ 
gerade am eine Vergleicfanng jenes Gegenstandes mit seinen älteren 
(Jedankenmassen. Diese sollen ihm im Verhftltniss zn jenem Gegen- 
stand deutlich anm Bewnestsein konuuen, damit er die Apperception 
des wirklich Neuen sicher und raich vollbringen könne. Daher 
handelt es sich bei der Analyse nm eine ganz specielle Beziehung 
auf das ihm schon Bekiuante, das In dem Gegenstand des Zieles 
liegt, also durchaus nidit talos nm eine Bepetitien von früher durch- 
gearbeitetem GedankenstofF. Der Inhalt der älteren YorstellungE- 
maesen befindet sich keineswegs immer schon von selbst in dem zur 
Apperception gerade gedgneten Ztutande. Die Vorstellung^ sind 
zwar vielleicht im Bewnastsein unmittelbar vorhanden, sie mflssen 
jedoch zuvörderst in der rechten Weise zasanunengestellt and zu- 
sammengeordnet werden. Oder sie sind, wenn sie anch der ZOgling 
besitzt, doch nicht gerade jetzt, wo das Nene ihm dargeboten wird, 
- in seinem Bewusstsein. £r ist mit etwas ganz anderem beschäftigt, 
und er maes desshalb zuvörderst in den Vorstellnngskreis des Tr- 
terrichte versetzt, d. i. die den bekannten Bestandt heilen des nenen 
Zieles correspondirenden Yorstellungen mfissen bei ihm gehoben nnd 
in die Hitte seines BewuMtseins hingestellt werden, damit sie die 
apperciinrende Kraft ans&ben können. Die Vorstellnngen können 
aber auch sehr schwach nnd unvollkommen ausgebildet sein, nnd m« 
bedttrfen dann, wenneie auf das Nene recht wirken sollen, gar sehr 
der VerstArknng nnd der inneren Durchbildung. Vor allem kOnaea 
es blos rohe Gesanuntvorstellungen sein, wie wir sie schon keaneo, 
nnd diese mfissen dann in der glelchlEalls schon bekannten Weise in 
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Anschaauiigeu verwajidelt werden. Das geschieht in dem aogenaiuLteii 
AnschannngsBatericht, und er ist durch da b ganze Vorstellnngs^ 
gebiet 4m ZiftfliDgB hin nothwendig, eo gewiss sich der Geist nur 
ganz allmählig anf seinen verschiedenen Gebieten von rolien Gegammt- 
TorsteUmtgea befreit. £ben deshalb kann der Anschamingsunterricht 
nicht anf bestimmte Stnfen und Jahre beschränkt sein , wenn auch 
sein GeUet sich allnählig verengert, und ein besondeies Lelirfach 
kann er ebenso wenig bilden, weil er nicht gleich anderen Lelir- 
fachem einer besonderen Classe von Vorst«llni)gen entspricht, son- 
dern bei Voritellungen aller Art nothwendig ist. Er ist immer ein 
Theil der Analyse und schreitet an der Hand des Neuen fort, und 
eo folglich ancii ' d«r eine Zweig des Anschaanngs Unterrichts , der 
sich anf die äusseren Erfabrnngsobjecte bezielit, die Heimaths- 
knnde. Indess aaeik weit darüber hinaus müssen bei der An&lys« 
die Siteren Voj-stelltingen im Einzelnen verdeatlieht, muss Falsches, 
was sich in sie eingeschlichen hat, berichtigt, mnss Fehlendes er- 
^XDEt, KchwaiikendeB festgestellt, Unsicheres befestigt werden. Oft 
genug muss man destialb die alten Wege, auf denen die Vorstel- 
lungen entstanden Find, zuvörderst wieder aufsuchen und noch ein- 
mal durchlaufen, damit die Erfahrungen und Beobachtungen wieder- 
holt, und, die Vorstellungen verbessert oder verstärkt werden. Hier- 
durch erhalten z. B. Excnrsionen ihre bestimmten Ziele, ohne dass 
die Betrachtunf bei ihrer Ausführung auf die ins Ange gefassten 
Fancte toecbrUnkt wäre. Oft genug müssen auch neue Wege der 
Erfahrung und Beobachtung eröffnet werden, z. B. wiederum durch 
Excnrsimen oder durch Beiden. So muss ganz gewöhnlich der na- 
turkundliche , («chmlogische , mathematische, geographische und 
Zeiohenunterricht vorbereitet werden, zumal nach dem Früheren 
zu der rechten Art der Erfahrungserkenntniss an der tLusseren 
N^nr der Grund nicht in den Seknlclasiien , bei dem Unterriciit 
selbst gelegt werden kann. Aehnliche Veranstaltungen sind aber 
auch für die GesinnungsfOcher nothwen«^^. Der Ztigliag muss nicht 
bloB mehr sehen, mehr beobachten , er muss auch im Umgang mehr 
erleben. Es müssen die ThKtigkeiten der verscliieduien ferufskreise, 
es muEB die Theilung und das Ineinandergreifen der gesellscliaft- 
lichen Arbeit, es müssen Diaiect, Tracht, Bauart, Lebensweise auf- 
merksam betracht«t und in ihrer Bedeutung nach ihren historischen 
BeEiehoagen überlegt, es müssen die schon früher erwähnten Mittel- 
puncte von GesinuungBverhUtuissen durchdacht, es mässen die Be- 
rührungen mit den Einzelwesen, selbst in der Thierwelt vermehrt. 
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ihren Zustanden mnas eine lebendige Theilnahine gewidmet, dnrck 
Hereinziehnng der Pflanzenwelt raitt^h der Phantasie mflsaen die 
beseelten Kreise erweitert werden. Der ideale Umgang, d. I. der 
Umgang In gedachten LebensverhSltnissen und mit gedachten Per- 
sönlichkeiten wird besonders dann auf Excnrsionen nnd Beisen an- 
geregt, wenn man an Bni^n und SchlSssem, an ehrwürdigen Denk- 
mXlern der Cnitar vorflberEieht , wenn man Bber Schauplätze der 
Oeschichte oder an Denksteinen, die der Erinnerimg an ein bedeut- 
sames geschichtliches Ereigniss oder einem ansgezeichneten Mann 
gewidmet sind, vorbeikommt, wenn man mitten in einem regen Ver- 
kehr and Oeachfiftsbetrieb hineingestellt wird n. s. w., da iKsst sich 
den Gedanken , den Thaten , den Absichten nhd Bestrebungen an- 
derer Menschen , an die jene StXtten erinnern, anch derer in yer- 
gangenen Zelten, gnt nachgehen, nnd gemetnsameB Anschauen, ge- 
meinsames Erleben nnd Ueberlegen hat ohneKin eine sympathetische 
Wirkung, die selbst den stumpfsinnigsten Kopf öffnet und das theil- 
hahmloseste Gemltth anfscliliesst. An die Be>«u1tat« solcher Erfah- 
rungen nnd Erlebnisse mnss die Analyse oft erinnern, sie hat über- 
haupt viele immanente Wiederholungen nöthig, d. i. solche, die 
durch den Fortschritt des Unterrichts bedingt sind, in sofern das 
Neue, was dargeboten werden soll, gar nicht. in rechter Weise von 
dem ZOgling anfgefasst werden kann, wenn uicht bestimmte Vorstel- 
lungen bei ihm lebendig sind, und die nitUiige Stärke haben. Die 
Vorstellungen des Zöglings k&noen -allerdings anch dem Unterricht 
ganz von selbst entgegenkommen, sie kOnnen anf der Stufe 
der Erwartung stehen. Der Z^ing kennt dann schon die Regel 
des Fortsehritts, er setzt sich wenigstens den Fortgang der Erzäh- 
lung, der Erklftrung schon im Voraus zusammen, bald mehr phan- 
tasirend, bald mehr denkend mit Hilfe von Begriffen, und die Ana- 
lyse mnss ihm dazu durch Nachfragen Gelegenheit geben , sie muss 
den Gedankenprocess bei (lim befördern, er mu9s durch Bestätigung 
des Erwarteten das WohlgefUlil der befriedigten Erwartung erhalten 
oder umgekehrt, das Erwartete mnss ansdrücküch ala zweifelhaft 
bezeichnet werden , auch der Zweifel ist der Apperception gfinstig. 
Das alles ist "analytische Gedankenarbeit, wodurch man die Dar- 
bietung des wahrhaft Neaen vorbereitet, indem man im Voraus die 
hemmenden Vorstellungen verdrängt, nnd die untersttttzendeu ins Be- 
wasstsein bringt, wofür freilich auch weiterhin stets zu sorgen ist. 
Es ist analytische Gedankenarbeit, die zu dem Zweck mit dem Z9g- 
ling voi^nommen wird, dass sich im Voraus die Gewissheit ergibt: 
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was ancb der Unterricht darbiete» mag, und sei et; als solckes dem 
Individnum iiocA m fremd, ja sei es diis idumlich niid zeitlich Aller- 
fernste , es steht ibtn wenigstens psychologiscli , den Gedanken nach 
nahe, d. h. es Iftest sich ans den bei ihm Kchun voihandenen Vur- 
Btellnngsreiben znsammensetzen ; denn psycliolugiscli ferne Liegendes 
d. i. solcbes, z» dessen Zusammensetzung dem Ziigling wesentliche 
Elemente fehlen würden , muss ihm immer ferne bleiben , dazu darf 
man aneh niclit vom Nahen ans übergehen. Selbist der directe (ilegen- 
satz kann ihm n&h«r' sein, ah ein solcher Gegensatz des llebergangs. 
Bei der Analyi<e müHfien ganz ausführliche Betrachtungen 
ai^estellt werden ; wenn der Unterricht von der rechten Art ist, gibt 
sich auch dei- Sch&ter an sie am so mehr mit Liebe hin, weil sie 
sieb za einem grossen Theile in seinem IndividnalitStskreise bewegen. 
Allerdings sind fie nicht darauf beschränkt; sie greifen namentlich 
auch in die Vorstellungskreise ein, die dnrch den bis dahin abgelau* 
fenen Uaterricht ausgebildet worden sind. Den ausführlichen Be- 
tracbtongen darf der HchUler auch gar manches Nebensächliche 
beimisdien, dem er einen subjectiven Werth beilegt, und das darch 
das Ne^e atcbt unmittelbar gefordert wird. Es muss freilich als 
antergeordnet behandelt werden. Aber seine freien Gedankenbe- 
wegnngeB darf mau nicht zurückdrängen, man darf nicht künstlich 
abtrennen, was im Geist« des Zöglings verbunden ist, man darf nicht 
schlechthin zurfick weisen, was der Zögling noch nicht als nnwesent- 
lich oder zu weitläufig erkennt, und an die Stelle von Betrachtangen, 
die die Form der irnterhaltung an sich tragen, dürfen nicht Exa- 
ininationsfragen, dart nicht ein Unterricht im Examlnationston treten, 
wobei nicht alles in Betracht zu Ziehende, geschweige alles nahe 
Liegende einzeln darchgenommen , sondern aus der Menge des Vor- 
liegenden blos dieses und jenes herausgehoben wird, wobei man vor- 
aussetzt, wenn es vorhanden sei, so beweise es zugleicli das Dasein 
des übrigen. Bei der Analyse kommt es ferner nicht blos dajauf 
an, dass das Material durchgesprochen wird. Man darf nleht wähnen, 
das genüge, weil es doch bekanntes Uaterial fei. Das sorgfältige 
Einprägen nnd Ordnen desMaterlals darf vielmehr auch hier 
nicht unterlassen werden, wenn die Äpperception hinreichend unter- 
stützt werden soll. Bis diese abgeschlossen ist, müssen also minde- 
stens die Vorstellungen die durch die Jtnalyse empfangene Form be- 
wahren. Wo die Betrachtungen sich weiter ausdehnen, muss es daher 
sogar ebenso, wie späterhin das Neue, von Abtheilang zu Abtheilung 
zQsammengefasst nnd gesammelt werden, bis das Ganze ztt Stande 
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gekommen ist, vaä dieses mnas der Schüler, wiederam eben so 
gut, wie späterhin das Nene, immer auf einmal ttfoerschaaen nnd im 
Znsammenhang angeben IcOmien. So erlangen erat die älteren Vor- 
stellnngen die nOthige Form nnd Stärke, die sie znr Aneignung des 
wahrhaft Nenen bedflrfen. Das Nene selbst darf dagegen nicht in die 
Analyse mit hereingezogen werden, man darf nicht Einzelnes davon im 
Vorans geben oder anch nnr and«nten, der späteren Erkenntniss nnd 
Gedankenarbeit darf nichts vorweg genommen werden. Am wenig- 
sten darf man das fGr die rechte Analyse halten, wenn man das 
gesammte neue Material zerlegend durchgeht nnd ans den einzelnen 
Stücken zasammensettt, oder wenn man von Beal- nnd Erkenntniss- 
folgen zn Real- nnd Erkenntnissgrfinden aufsteigt. Das letztere Ist 
die logisch-fachwissenschaftliche , das eratere die logisch - empirische 
Analyse, und beide Arten dflrfen nicht mit der psychologisch-me- 
thodischen des Unterrieht» verwechselt werden. Zo dem Fehler der 
togisch-empirl sehen Analyse wird man allerdings leicht verleitet, weil 
die Analyse nicht blos einzelne Pnncte des Nenen belenchten darf 
(diese wBrden dann anch allein eicher appercipirt), sondern sich dnrch 
das ganze Material des Nenen hindurch erstrecken, ja weil 
sie sogar, um dem Charakter der besonderen Unterrichtaart tren zu 
bleiben, die Stimmung und den Ton des späteren Unter- 
richts Ober das Nene besitzen muss. Die Analyse z. B. für den 
Oesinnnngsnnter rieht muss nicht hios in seinem Gedankenmaterial 
sich bewegen, sondern schon durchans die diesem gebUhrende' Wärme 
und Innigkeit der Betrachtung zeigen und darf sich nicht auf die 
Darlegung von Aensserlich-Thatsächlichem beschränken. Aber trotz- 
dem mnss die Abtrennung der Analyse von der Bearbeitung 
4es wahrhaft Neuen streng durchgefflhrt werden, weil davon die 
rechte Aneignng des Neuen abhängt, nnd der Lehrer darf sich da- 
her nicht hlnreissen lassen, in die Bearbeitung des dem Schüler 
schon Bekannten,' das mit dem wahrhaft Neifem verschmolzen ist, 
dieses selbst mit hereinzuziehen. Es rnnss durchaus für die zweite 
Abtheünng der Bearbeitung des Vielen, für die Synthese, welche auf 
die Analyse folgt, vorbehalten bleiben. 

Nur eine scheinbare Abweichung findet bei der LectSre des 
Unterrichts in fremden Sprachen jenseits seiner ersten Stufe 
statt. Auf dieser Stufe darf "3ie fremde Lectfire gar nicht sofort zum 
Präpariren aufgegeben werden, sondern es muss bei ihr zunächst eine 
analytisch -mündliche Besprechung vorangehen. Dabei wird der neue 
Abschnitt gelesen, aber nur das dem Schttler Bekannte wird von 
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dem Lehrer daeaas heiTorgehoben und »o zusammen gestellt, dass der 
Schüler in den Sinn ao vollständig als möglich einzudringen vermag. 
Das kann freilich nur gelingen, wenn ein Uehergewieht des Bekitnn- 
ten über das Unbekannte vorhanden ist. lleberwiegt d>is Letztere, 
80 ist die LectQre Oberhaupt verfrüht nnd davon sehen wir hier ab. 
Steht sie aber an ihrer rechten Stelle, ao kann mit dem Eindringen 
des Schillers in den weBentlichen Sinn des Qanaen nacli der Natur 
der Analyse zi^leich die für ihn nothwendige Repetition und Be- 
festigung des Sachlichen und Sprachlichen verbunden werden, even- 
tuell auch eine »ehriftliche , und bei dem classischen Lat«ia kann 
dann das ihm noch fehlende Neue znm hituslichen Prftpariren (am 
besten mit Hilfe eines etymologisch-phraseologischen Vocabnlariums, 
wie es Perthes für Cäsar entworfen hat) aufgegeben werden, wäh- 
rend es b«i (l«m modernen Latein, das ja erst die nöthigen öesichts- 
pnncte für das Aufsuchen und Finden oder auch nur fSr das Ver- 
stehen des dai^ebotenen Wortmaterials lehrt, immer gegeben werden 
musa. Bei jenem kann nun auf der höheren Stufe die scheinbare Ab- 
weichung einer strengen Scheidung zwisphen Analyse und Synthese 
eintreten. Hier kann nämlich das Lesestfick sofort zum Präpariren 
aufgegeben werden, es braucht also die analytisch-mündliche Be- 
sprechung der vorigen Stufe nicht vorauszugehen, und zwar ist das 
da möglich, wo es gewiss scheint, dass der Umriss des Ganzen dem 
Zögling, auch wenn er sich selbst übedassen bleibt, beim Präpariren 
verständlich wird, und wo er nicht zu der schon an sich lästigen 
Arbeit verleitet wird, gedankenlos Massen von fremdem Wortma- 
.terial nadi zuschlagen und sich anzueignen, sondern immer nur Ein- 
sei nes, vielleicht schon halb Errathenes so zu behandeln brancht. 
Freilich muss er gleich beim Beginn des auf den neuen Abschnitt 
bezflglichen apriicli Unterrichts den Beweis liefern, dass ihm das Ein- 
dringen in den Sinn wirklich so vollständig gelungen, ja dass er auch 
mit dem Sprachlichen so weit vertraut ist, als durch die ana- 
lytisch-mündliche und schriftliclie VürbSBprechung der vorigen Stafe 
erreicht werden sollte. Ist das nicht der Fall, so mnas dieselbe so 
weit, als es noch nothwendig ist, wenigstens jetzt nachgeholt wer- 
den, damit die Apperceptioa des Keuen nicht gehindert werde. Ist 
das aber der Fall, so hat sich die Analyse sicherlich im VerbSltniss 
zur vorigen Stufe bedeutend erweitert, und das mnss nicht blos ge- 
stattet, es mnss sogar im Interesse der Selbstthätigkeit des Schülers 
begünstigt werden, ja er mag schon anf der vorigen Stufe, wie auch 
SMist, dnrch Vorauslesen, Vor ansprSpar Iren, durch Privatstndinm den 
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Kreis des Bekannten sehr erweitem und in der Classe ^t dann das 
zngleich Ür leine Mitacfafiler , wenn es anch bei ihnen begonden 
eingeprägt werden muss. lodeas durch das alles wird die noüiwen- 
dige SchddnDg zwischen Analyse und Synthese nicht anfgeboben, 
die letEtere beginnt nur später, und zwar da, wo sich der SchDler 
nicht mehr diroh eigene Kraft vorwärts helfen kann, sondern der 
liChrer ihm dnrch Darbietung zn Hilfe kommen mnes, wo Erweite- 
mngen, Elnsohaltan^en, durchgreifende Berichtigungen von Seiten des 
Lehrers nothwendig sind, oder wo die eiscte Uebersetznng beginnt, 
und anch hier mnss, wie überall, das Nene von dem Alten sich 
st«rk abheben. Es darf nicht das Bekannte als Unbekanntes be- 
handelt werden, es darf aber anch das Bekannte nicht ganz anmerk- 
lich, ohne starke Harkining des Zeitpnnctee, wo eine ganz andere 
Art von öeistesthätigkeit beginnt, in dag Nene überfahren. Es moss 
freilich selbst während der Entwickelung des Nenen oft genng Ael- 
terea, was der Wiederholnng and Befeetignng bedarf, reprodncirt 
werden. Aber anch diese Reprodnction darf nicht in demselben Tone 
erfolgen, wie das Durchgehen des Neuen. Hier ist eine anedmcki- 
volle, nachdrfick liehe Behandlung nothwendig-, dort eine mehr bei- 
läufige, so ernstlich immerhin die Erinnerung an das Frühere ge- 
meint sein mag, und wenn die flfichtige Behandlung zeigt, dass das 
zn Beprodocirende doch nicht so fest ist, als es sein sollte, so muss 
es nachträglich noch wie ein.Nenes behandelt werden. 

Immer mnes sich die Behandlung des Aelteren von der Behand- 
lung des Kenen ebenso scharf unterscheiden, wie die Oeistes- 
thätigkeiten, die hier und dort zn Grande liegen, unterschieden sind, 
nnd niemals darf man meinen, die Analyse lasse sich irgendwo und 
irgendeinmal unter irgend einem Verwände entbehren, sie kenne 
also bei dem ZSgling flbersprungen und es k&nne folglich sogleich 
mit der Bearbeitung des Nenen -begonnen werden. Dem Erwachse- 
nen, dem Gebildeten kann es wohl flberlassen bleiben, seine Vor- 
stellnngsmassen in das rechte VerhftltniBS zum Neuen, ^das sich ihm 
darbietet, zn setzen. Aber unser ZSgling soll dieser Selbständig- 
keit erst entgegen gefShrt werden, bei ihm bedarf es noch einer be- 
sonderen Fürsorge, bei ihm bedarf es noch einer besonderen Garantie, 
dass die rechte Verfassung des Geistes erreicht ist, wenn das Nene 
anftritL und das leistet die Analyse. 

Freilich ihre Form bleibt sich nicht gleich, sie wechselt so 
sehr, dass manche Art demjenigen, der die Begriffe nicht unter- 
scheidet, gar niclit mehr als Analyse erscheint. Bei der Leetüre 'is 
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fremden Spraclien Italien wir das ttchon gesehen. Dabei- wurde auch 
Bcbon erwähnt, dasB auf der Stufe der Analyse manclies schriftlich 
abgemadtt werden kann. Das kommt auch sonst vor, namentlich 
beim dantschen Unterricht, wo z. B. an bekannte orthographische 
Regeln am besten durch ein Dictat erinnert wird, nnd in ähnlicher 
Weise kann z. B. die analytische Erklärnng mathematischer Formen 
mittelst des Zeichnens geschehen. Zu den Abänderungen der Ana- 
lyse gehört /. B. noch: die Zerlegung der Gedanken, die früher 
nothwendig war, fällt spSter hinweg, weil ihre Deutlichkeit bereits 
dargethan ist, und die Analyse erfüllt sich auch im Fortschreiten 
des TInt«rrichts immer mehr mit den bereits durchgearbeiteten Be- 
griffen, Regeln, Oeadtzen, Grundsätzen, überhaupt mit dem systema- 
tischen Gtidankenmaterial der Fachwissenschaften. Diese dürfen ja, 
nachdem, sie zu Stande gekommen sind, durch Einzelbetrachtung 
nicht wieder aufgelöst werden, sie dUrfen niclit als nicht vorhanden 
angesehen werden, indem man zu einem Verfahren zurückkehrt, wie 
man es beobachten musste, als sie noch nicht ausgebildet waren. 
Selbst was als Glied einer giltigen Reihe gelernt worden ist, z. B. 
eine Prtt^ontion mit einem bestimmten Casus nach dem Anfangsbuch- 
staben, darf niclit wieder einzeln eingeprägt werden. Die Analyse 
entfernt sich so mehr und mehr von den individuellen Torstellungs- 
weisen, von denen sie ausgegangen ist. Solche Veränderungen sind 
bei ihr möglich, ja sie miissen mit der wachsenden Reife des Geistes 
eintreten. Die Analyse kann sogar in Abtbeilungen auftreten, und 
za jeder Abtheilung können sogleich die entsprechenden Theile der 
Synthese, wo sich diese ebenso eintheilen lässt, wie jene, hinzugefügt 
werden. Aber die Analyse selbst darf man niemals für entbehrlich 
halten, und man darf auch nicht wähnen, das analytische Material, 
das sich j« nothwendig mache, lasse sich jeder Zeit bei der Bear- 
beitung des Neuen an der betreffenden Stelle einschieben. Dadurch 
werden nur fwt^Metzte Störungen und Hemmungen des Gedanken- 
kreises herbeigeführt. Es ist schon aHg«deutet, der Gedankenkr«iB 
ist ganz anders beschaffen, wenn er in der Thätigkeit des Apperci- 
pirens von Neuem begriffen, und ganz anders, wenn die apperci|«- 
r enden Vorstellungsmassen erst herbeigeschafft und durchgebildet 
werden. Rasches üeberspringen ans einer Lage in die entgegen- 
gesetzte ist daher dem Fortschreiten des Unterrichts nicht günstig, 
es werden nur unnöthiger Weise geistige Kräfte des Zöglings con- 
Bumirt, die erspart würden, wenn die entgegengesetzten Zustände 
auf einander folgten. 

15 
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Nnnmehr trete aber wirklich die Apperceptlon und Bearbeitnng 
des Neuen anf ^er St^fe der Synthese ein, nnd wenn beides so 
leicht, rasch nnd sicher von Statten geht, als ob es gar kein Icünet- 
lichefl Lernen wäre, wenn so unmerklich gelernt wird, wie es im 
lieben Avrcih Erfahrung snd Umgang geschieht, wenn das Nene tief 
eindringt und Sich mit der rechten Werth Schätzung, dem rechten 
QefOhl aaffir Verbindet, so bewahrt sich darin znnSchst eine voran- 
gegangene gründliche and angemesBcne Analyse. Freilich muss die 
synthetische Arbeit' selbBt nach dem Gesetz der succeeiven Klar- 
heit und dem GesetK eines Wechsels zwischen Vertiefung nnd Be- 
sinnung vor sich gehen.' Das Gesetz der saccesslven Klarheit, an 
das Ratich znerst dachte, fordert, dass dem Zögling der Stoff nicht 
massenweise dargeboten, sondern eines nach dem andern ihm förm- 
lich zugezahlt wird. Lehrer nnd Schiller mttssen sich das Mehrere, 
das aufgefasst nnd dargeat^tlt werden sott, geradezu an den Fingern 
aufzählen, und in jed^s ganz dlstlnct und prficis hingestellte Ein- 
zelne mnss sich der !?chiller für eich mit Ausschluss alles Fremd- 
artigen vertiefen, damit es an voller Klarheit erhoben und von dem 
Hehreren ein jedes In eih richtiges Verhältnies zu dem Übrigen ge- 
bracht werde. Das BinzelBe, das unklar, aus Mangel an scharfer 
Begrenzung unbestimmt, verworren bleibt, nnd das Mehrere, das 
nicht in seiner gegenseitigen Abhängigkeit, in seinen Beziehungen 
anf einander erkannt wird, ist schon nicht objectiv wahr und erzeugt 
folglich keine Einsicht; ^s erregt ausserdem, well es unwahr ist, nicht 
zuverlässig und dauernd I^nst, Wohlgefallen, Zustimmung und überhaupt 
eine solche gemflthliche Disposition, wie sie das Interesse verlangt. 
Die einzelnen Theile mässen dann aber auch mit einander verschmolzen 
oder doch zu rascher Aufeinanderfolge gebracht und in eine Einheit des 
BewnsBtsetns znsammengefasst werden. Herbart nennt den zweiten 
Procees Besinnung,' Und der Wechsel von Vertiefung und -Be- 
sinnung muss ebenso stattfinden, wie die Aufeinanderfolge von Ein- 
athmen nnd Ausathmen im physischen Leben, es ist der geistige 
Respirationsprocess. ' Bei allem Unterricht, vor allem aber bei der 
Synthese sind daher Abtheilungen, sind Halt- und Rnhepuncte noth- 
wendig. Wie gross jede Abtheilnng sein darf, wie spat ein Halt- 
and Ruhepunct eintreten darf, entsclieidet sich, wie wir wissen, nach 
der Weite des Bewusstseins bei dem Zögling und der durchschnitt- 
lichen Weite des Bewusstseins bei der ganzen Classe. Aber immer 
mfiseen die genau angehbaren Momente einer jeden Abtheilnng ein- 
zeln fnr sich an^ebUdet und befestigt werden, nachdem sie der Ver- 
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tiefnng dargeboten worden Bind; darauf darf erst die Znsammenfag- 
sQng der melireren Glieder in der Besinnung folgen und daran 
darf fliclr enK*^s Sptttere anschliessen, das wiedeniin mit der Ver- 
tiefung in dae Einzelne zu beginnen liat. Von der einzelnen Ab- 
theilnng ans darf kein Zurückgreifen, kein Vorgreifen stattfinden, 
in sie darf iiberkaapt nichts Fremdartiges eingemischt werden; ist 
es doch geschehen, so mass sie vor altem entmischt, d. 1. von jenem 
Fremdartigen wieder befreit werden. 

Natürlich nou der Lehrer, wenn der Gedanken procesB geord- 
net verlanfen boII, die einzelnen Tbeile einer jeden Abtlieitnng voll- 
ständig heisammen haben, wenn er damit beschäftigt ist, sie ans- 
zabilden. Er darf nicht bei der Wiederholung oder bei der Bear- 
beitung der späteren Abtheilnngen noch etwas einzuschieben haben 
in eine frühere Abtiieilnng, und wo das doch einmal nothwendig sein 
sollte, da mass schon um der Wahrheit willen ausdrücklich erklärt 
werden, dass früher etwas vergessen worden ist, was jetzt nach- 
geholt werden soll, und die Beilie der früheren Abtheilung muss in 
Bezag anf die Eins^iehung völlig wie eine neue Keihe behandelt 
werden; so bildet sich theils die R«ihe selbst bei dem Schüler rein 
ans, theils lernt er an einem Beispiel zugleich die Sorgfalt des Ler- 
nens kennen) die allein seinen Erfolg verbürgt. 

Eine jede Abtheilnngsreihe muss zum Behuf der Einprägnng 
and innigen Verschmelznng eo oft und in so vielfacher Abändernng 
ohne Hatt uid Uebereilung wiederholt werden, dass die Vorstel- 
lungen Zeit erhalten, sich festzusetzen. Die Vorstellungen müssen 
so fest werden, dass überall, wo sich Aehnliches im Fortgang des 
Unterrichts wiederholt, die Tlieüe, die darin identisch sind, sich 
sidier reprodu^en. Es muss auch jede für die Auffassung noth- 
wendige Art der Bezeichnung und Darstellung so genau durch- 
gebildet werden, dass die Vorstenangen von Zeichen und Sachen sich 
stets gegenseitig tru Bewusstsein rufen. Nur darf das Lernen hier, 
wie sonst, nicht zugleich mit der ganisn Classe aaf einmal in 
gleicher Weise betrieben werden, sonst wird die Verschmelznng bei 
dem Einzelnen durch den raschen und htafigen Uebergang von dem 
einen zum andern viel zu sehr gestört und nnterbroclien, der Ge- 
dankenfaden reisst viel zu oft ab. Das zn Lernende ist daher 
immer snnächst nur mit Einem einzuüben, und dabei hören die 
Anderen blos aufmerksam zu, nur so lernen sie mit. Höchstens darf 
einer von ihnen, bei dem voransgesetzt wird, dass er das Einzuübende 
Bclioa versteht und kann, zum Einhelfen herangezogen werden, wenn 
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fttles venacht iet, ob sich der zuerst zum Lernen Herangezogene 
mittels dessen, was er wirklich weiss nnd kann, nicht selbst zn 
helfen vermag. Aach der zum Einhelfen Anfgeforderte darf ihm 
zunächst nor nSthigen Falls einen Wink geben dnrch den Hinwels 
daranf, worauf es ankommt, was fehlt oder was zn thnn ist, nnd 
erst wenn dieser Wink nicht genflgt, darf er das -Geforderte selbst 
thnn. Keineswegs darf ein eweiter zum Einhelfen aufgefordert wer- 
den, wenn der erste die Hilfe nicht zn bringen rennag. Sonst 
wächst die Dunkelheit im Bewnsstsein der Classe viel zu sehr an, 
und das Nichtwissen, das wiederholt an den Tag; gelegt wird, Bbt 
anf alle einen Druck ans, dem die schwächeren KrSfte erliegen. 
Was daher der Erste, der zum Einhelfen aufgefordert worden ist, 
nicht zn leisten vermag, das mnss dann der Lehrer auf der 8telle 
wirklich leisten, oder es muss mit Hilfe z. B. eines Buches geleistet wer- 
den. So lernt das Nene zonftchst der, der es zuerst lernen sollte, 
nnd dann der, der ihm einhelfen sollte. Vorher darf kein Dritter 
dazwischen treten. An ihn wendet sich der Unterricht erst, wenn 
bei jenen ein ganz sicheres Besnltat erreicht ist, und zwar nöthigen 
Falls mit Hilfe eines von denen, die es schon vorher erreicht 
haben, also nicht etwa nnter Heranziehnng eines anderen, bei dem 
das Wissen and Können nicht gara&tirt ist, and der deshalb gleich- 
falls die Donkelkeit im Bewasstsein der Classe gar leicht zn stark 
vermehren kOnnt«. So schreitet der Unterricht bis za den in dem 
betreffenden Gebiete Schwachen fort, zn ihnen ßreUich erst 
dann, wenn es Besseren leicht filllt, das Nene ohne Anstoss and 
Nachhilfe zn leisten. Gelingt aber das den Schwächeren wirklich, 
so darf vorausgesetzt werden, dass das auch hei Besseren, die nicht 
ansdrficklich herangezogen worden sind, der Fall sein werde. Jeden- 
fells muss das Ganze in das Bewnsstsein jedes Einzelnen eindringen 
und die Gewisaheit, dass das wirklich erreicht Ist, sucht man sich 
bei jedem grosseren Abschnitt zuletzt dadnrch zu verschaffen, dass 
man ihn in ganz kleinen Thellen in rascher Aufeinanderfolge 
von beliebigen Einzelnen darstellen lässt, und das mnss vollständig 
gelungen sein, ehe der Unterricht za einer anderen Abtheilung flber- 
gehen darf. 

Das Resultat des Lernens In einer synthetischen Abtheünng 
des ersten Zeichenunterrichts Ist vielleicht hloa eine einzelne 
Linie, die in der Analyse an einer zusammengesetzten wirklichen 
Natarform des Concentrationsstoffes oder des dazu gehörigen theore- 
tischen Stoffes als Kante, Seite nachgewiesen worden ist. Aber es 
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findet dabei doch eine mannich faltige Darstellung statt, die in einem 
alliufthligen Fortschritt immer vollkommener wird. Die Linie wird 
in der LnlE gezeichnet, gelegt, durch malendes Zeichnen auf der 
Wandtafel, auf der Schiefertafel dargestellt und zuletzt erfolgt ancli 
ein völlig ezactes Zeichnen in genan begtinimteii Massverhitltnisf'en 
«nd mit einer solchen freien Körperhaltung, wie sie znr Darstellung der 
Form nothwendig ist, namentlich anch ohne eine Leitung der Hand, 
wobei der ZügUng nicht mit den die Darstetlnng leitenden Muskel- 
empfindungen bekaüit wird. Das malende Zeichnen muss darum 
vorangehen, weil alle Thätigkeit, so z. B. auch auf dem Gebiete 
des Denkens, des Sprachunterrichte, früher die wesentlichen Uni- 
riese und GruadsHgc des zu Erreichenden wirklich erreichen mnss, 
ehe sie an Hegel und Gesetz gebunden werden darf; sonst bleibt 
sie schwach und unsicher. Kegel und Gesetz dürfen nur zum Be- 
hnfe der Conectur von Fehlern und um die Thätigkeit zu ihrer 
Vollendons m bringen, hinzutreten. Die Fertigkeit, die auf dem 
Sprachgebiet ohne Begel und Gesetz entsteht, nennt man Sprach- 
gefühl. Das Commandiren, das zum malenden Zeichnen hinzutritt 
(abgesehMD vwn Nennen des Sachlichen, das zu zeichnen ist, Ansetzen! 
Ziehenl), dient nicht blos dem gemeinsamen Unterricht, sondern unter- 
scheidet anch die einzelnen Glieder so scharf, wie sie bei der Syn- 
these unterschieden werden müssen. Das exacte Zeichnen kann aber 
anEangs immer noch durch die Stützpnncte eines qnadrirten Netzes 
nnterstitxt werden, dieses kann zuerst ein Liniennetz, später ein 
Fnnctnetz sein, nnd zuletzt kann es ganz wegfallen. Und weiterhin 
masB jede Zeicheuiorm, die nicht so einfach igt, wie eine Linie, 
immer aus ihren zuvor nachgewiesenen Elementen zusammengesetzt 
werden; ja eine ISngere Linie ist auf einem nicht quadrirten Blatte 
selbst in AbsBtzen zu zeichnen, die im Voraus durch Puncte anzudeuten 
sind, wie houM einer Zeichnung ein Ümriss vorangestellt werden muss. 
Die Theiltiae: des Stoffes, die Snccession der Glieder, die zuletzt 
rasch auf einander folgen müssen, treten schon hier ganz deutlich 
hervw. Achnlieh ist es bei dem ersten Schreiben- nnd Lesen- 
lernen. Es wird gelesen, was gesohrietren und für ein belieirig 
zu wiederholendes Lesen geklebt worden ist, nnd geschrieben wird 
ein Wort aus einem Satze, der wiederum in dem Concentrations- und 
dem dazu geh5rigen theoretischen Stoffe Torgekommen ist. ' Es ist 
so zu wählen, dass keine anderen Hegeln für das orthographische 
- Schreiben nothwendig sind, als die allererste nnd nothwendigste ; 
es muBB eine genaue Uebereinstimmnng zwischen dem Gesprochenen 
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und dem zu Schreibenden hergestellt werden. Aneeer dieser Regel 
ist im erstell Schnljahre nur noch der Anfang mit der Ansbildnng 
von Wortfamilien (z. B. Linie, Lineal) zu machen. Die Bbrig:en 
Kegeln, die Abweichungen von jener Uebereinetimmnng lebren, blei- 
ben, sammt dem daza gehörigen Wortmaterial den heheren Stufen 
(vom 2. Sehuljahre an) vorbehslten. Ohne diese Gliederung kann 
der orthographische Unterricht gar nicht gelingen, zumal schon 
vor dem Auftreten der Specialregeln eine Beihe des allerb ekannte- 
sten StofTea, der von ihnen abweicht, aber mit der erwähnten Hanpt- 
regel im Einklang ist, im Gebranch des Schülers fesstehen mnss, 
wenn nicht die Reihen des Ansnahmematerlals viel zu sehr anwach- 
sen Bollea. Schon im ersten Schuljahr rnnse. allerdings dem Schrei- 
ben von Worten Uebnng im Zergliedern jedes aus dem Concentra- 
tionsmaterial ansgewfthlten Satzes nach den Worten, ans denen er 
besteht, im Zergliedern aller Worte nach den Silben, ans denen sie 
besteben, in Yerhindung mit einem vSUig exacten Sprechen Torans- 
gehen, und auch jedem einzelnen zu schreibenden Wort« mnss ein 
solches Zergliedern des Satzes, wozn es gehört, und ein Zergliedern 
aeii/er Worte vorausgehen, nnd darauf mnss erst das Zergliedern des 
ausgewählten Wortes nach seinen Lauten folgen. Diese treten frei- 
lich erst dann sicher auseinander, wenn die Silbe nicht hlos gedehnt 
ausgesprochen wird, wie r— i; der Ungeübte h5rt hier leicht r — rl, 
wenn anoh die einzelnen Laute als Esclamationslante (nach der 0«hl- 
wein'echen Fibel) schon im Kindergarten nnd demnach, wo mdgllch, 
auch in der Analyse vorgekommen sind. £b mfissen vielmehr zam 
Behofe eines echten AbstractioBsprocesses gleichartige Silben neben 
einander gestellt werden, bei denen das Gleiche in Folge der Ver- 
stärkung nm so mehr sich hervorhebt, nnd das Ungleiche, fastgvhal- 
ten dorch dasselbe mit ilim verbandene Gleiche, abwechselnd und 
zn um M gröseerer Klarheit ins Bewusstsein tritt, mag nun Gleiches 
nnd ungleiches in beiderlei Silben auf gleiche Weise einander folgen, 
wie bei ri — ra, oder in umgekehrter Ordnui^ wie bei An— na, oder 
mag das Ungleiche nur ein Zosatz zu dem Glichen sein, wie bei 
ra — tra (tra, ri, ra sind volkstiiämliche Bxclanutiona warte zum Äna- 
dmck der Frende im ersten Sommerlied der Schule). Nur mflssen 
die Silben mit dehnbaren Coawnanten, wie r, denen mit flüchtigen 
Consonanten, wj^ t, vorangestellt werden, ebenso die Silben mit langen 
Vocalen denen mit kurzen, die Silben, die blos am Anfang oder «m, 
SchluBs einen Yocal haben, denen, die ihn an beiden Stellen haben 
und endlich die Silben, in denw jeder Oonsonant für sich allein 
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Ktebt, den Silben, in denen er unmittelbar neben einem äderen oder 
neben mehreren steht. Bei der letzteren Art von Silben Usst sich 
aber a^liflt Ün einzelner Laut für sich abtrennen, z. B. in der letz- 
ten Silbe von Emil durch Gegenüberstellung von Lene der Laut 1, 
wenn durcli dieae Zwischenstufe die Zerlegung der Silbe rascher und 
leichter herbei gefilhrt werden kann, und es ist überhaupt manche 
andere Uodiflcation möglich, z. £. nachdem ^er Unterschied der 
langen und kirzen Silben erkannt worden ist, ,kaqn zu etwaiger Be- 
schlenniguQg und Erleichterung des AbstractionsprocesBes im lieber- 
gang zur Zergliederung eine lange Silbe auBdrficklich verkürzt, eine 
kurze gedehnt werden. Die Aufstellung des Satzes, die Trennung 
der Worte, d^r Silben, die Gegenüberstellung zu vergleichender Sil- 
ben bezeichnen wiedernm Stufenfolgen des Unterrichts. Die Dar- 
steUnngeniittel aber sind ein grosser wagerechter Strich, ein grosses 
Stftbcben für den Satz, Klatschen and ein kleiner wagrechter Strich, 
ein kleines wagrechtes Stabchen für das Wort, eine senkrechte Hand- 
bewegung, ein BWkrechtes kleinstes Stäbchen, ein senkrechter ktein- 
ster Strich für die Trennung der Silben, Xjinsen, Functe für die 
Laute. Die Striche werden ausserdem so verschieden dargestellt, ^ 
wie die Linien beim Zeichnen vor dem exakten Zeichnen und apch 
ia dereelben Aufeinanderfolge, also vom liuftao^ reiben an, und bei 
jeder solchen Art des Darstellens, wie den Luftzeichnen, dem Legen 
a. a. w. müssen die eiuzelnen (rlieder des Darzustellenden, der Satz, 
die Waul« «tc., rasch nach und unter einander dargestellt werden. 
Beim Schreiben auf der Tafel also nach diesem Schema; 

— . — . — , — — für den Satz, 



■ für drei Worte, 



■ -1 ■ ■ ■ ■ I ■ 

das ente einsilbig, das zweite zweisilbig, das dritte dreisilbig, jedes 
ans zwei Lauten bestehend (sobald diese in nhelle, laute" und in 
„stumme" nud Jen« in einfache Laote und i^ Diphthonge unterschie- 
den sind, für jede Art auch bes«ndere Zeieheo). Dal Darstellen 
bloB durch wagrechte und senkrechte . Striche ist der Anfang der 
'ElementWBohrift, in der dai Schreiben, . wie schon erwähnt, zweck- 
siitsaig beginnt und zwar innerhalb eipes b^Bchränkten Buchstabeu- 
naterials, das für den Anfang des im ersten Schuljahr zu Schrei- 
bende mehr als ausreicht, und b^l dem 4^ Unterschied von grossen 
und kleinen Bachstaben wegfallen kann, tbeils weil Wortarten noch 
nicht nnterschieden werden, theils weil die Buchataben nur Symbole 
der recipirten Schrift sind; bei dieser würde freilich jener Unter- 
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flchied nicht ohne Schaden, nicht ohne Anhaften des Falschen ver- 
sAnmt werden, wo und bo weit er überhaupt testgehalten werden 
soll. Darauf folgt erst das Sehreiben derselben schon in Elementar- 
schrift geschriebener, und zwar wegen der gleichmässigen Vorberei- 
tnng anf die Drackschrfft, wie auf die Schreibschrift, anfangs senk- 
recht, dann anch B<^ief gesehriebener Buchstaben in Currentschrift, 
und zwar tritt die«e, wie das Zeichnen, wiedernm aus demselben 
Grunde zuerst malend auf (ee kann de«haib anch bei der Darstellung 
einzelner Formen dem^ gleldizeitigen exacten Zeichnen voraneilen), 
dftnn erst (vom 2: Schuljahr an) in genauen OrÖBsen- und Stftrke- 
verhftltaissen zwischen Hilfslinien! 

Aehnlicher Darstellungsmittel, wie das erste Schreiben, bedarf 
anch das erste Rechnen (bnnte Papier streifen, eigenthümlich ver- 
bunden), das erste Singen f&t die blosse Uelodie (FarbenklStzchen, 
stufenweise aneinandergelegt und auch durch Zahlen ansgedrfickt). 
Die Gliederungen der Synthese mit mehrfachen Halt- und Ruhepunc- 
ten* kommen hier flberall anfs allermannichfacltste vor nnd eben 
solche Gliedernngen kommen bei allem zusammenhängenden Lesen 
. nnd Uebersetzen eines zur Concentrationsreihe gehörigen Lese- 
stSckes vor. Es myss immer in Äbachnitten erfolgen, und zwar zn- 
nftchst in solchen, die nach dem Sinn abgetheHt sind. Denn aller 
synthetischer Sprachunterricht mnss Ja nach dem uns schon bekann- 
ten Gesetz zwischen Sach- nnd Sprachunterricht von der sachlichen 
Aneignung ausgehen, nnd dabei darf nur so viel Sprachliches heran- 
gezogen werden, als nothwendig ist, damit sie gelinge. _ Darauf folgt 
erst das sprachliche Durchgehen. Es findet nach Abschnitten statt, 
die durch die Sätze selbst gegeben siud, und zwar in der Ausdeh- 
nung, ' die durch das unmittelbare Bedfirfniss des SchQlers bestimmt 
wird, insofern dieser theils in seinem schon gewonnenen Wissen sieh 
befestigen, theils aber auch zu neuem Wissen fortechr6iten soll. Die 
Befestigung wird am besten durch indirectes Nachfragen erreicht. 
Statt z. B. immerfort Sätze zergliedern und Satztheile bestimmen zu 
lassen, fragt man nach dem Grund fQr das Komma im vorli^enden 
Fall, und dabei rnnss der Schiller zugleich in der Form der imma-' 
nenten Repetition auf die Zei^liederung des Satzes, auf die Bestim- 
mung des Satstheiles zurückgehen. Das Uebersetzen geschieht von ' 
dem Zeitpnncte an, w« Äer Schuler die Bedeutung der Formen, der 
Oaans, der Tempora, der Conjnnctionen n. s. w. kennt, nach der 
Constructionsmethode. Vorher müssen ihm die Worte vom Lehrer 
selbst zssammengestellt werden, so w«t nicht ein Fortschreiten nach 
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der Atifeinandei'folge der Worte stattflnden kann. Von jenem Zeit- 
pnncte an rauss aber die TIebereetzung, so weit nicht der Schflier 
selbst sa<M||Wift6e fortschreitet, dnrcbgehendü stuf Grund solcher Be- 
BtimmnngBaDgabeD and BeBtimmnngafragen fortgetiUirt werden, wie: 
jetzt folgt der Grnnd, wo eine Conjnnction des Gi'undes aufzusuchen 
ist, jetzt 8nbject und Prädicat (die immer in Verbinduns; auftreten 
müssen). Jetzt wen oder was? wo ein Object, oder weshalb? wo ein 
dieses BegriffsverhSltniss ausdrückender Satztheil, eine Präposition 
oder wieder eine- Conjnnction aufzusuchen ist. 

Endlich mnss auch alle Inhaltsangabe, alle Erzählung, 
Beschreibung, Erklärung, aller sog. darstellender Unterricht bei ße- 
sinnungsstoffen , wie bei Naturkunde nach Abschnitten geschehen, 
und dabei ist immer in der uns schon bekannten Weise von Total- 
anffassungeu auszag^«n, es darf also kein Abfragen, kein voreiliges 
Hinweisen des" Schülers auf Einzelnes stattflnden. Er hat sich viel- 
mehr im Qanzen über das, was hier zu leisten ist, auszusprechen 
und darf dabei nicht unterbrochen werden, weder durch den Lehrer 
noch durch einen Schüler. Höchstens, dass ein Wink hinzukommen 
darf, z. Bi w« eine ideographische Determination nöthig ist, durch 
die Worte: und der Ort liegt? oder durch die Aufforderung: zeigen! 
oder wo BAnmli^hes sinnlich darzustellen ist: und das sieht so aus! 
Von den Müngeln und Irrthümem aber, die dabei vorkommen, muss 
die Ansein and er Setzung durclt eine sich anschliessende Disputation 
und Speciftlerflrterung, erforderlichen Falls auf Grund von Special- 
fragen befreit werden (das ist eine besondere Art der Vertiefung in 
das Einzelne), nnd die Betrachtung muss abschliessen durch eine be- 
reicherte und berichtigte Totalauffassnng (das ist eine besondere 
Art der Besinnnng). Ja der einzelne Thei labschnitt mnss über- 
dies, abgesehen davon, dass er ausdracklich aufgezählt wird, durch 
eine Art Ueberaclirift, durch eine dafär anfgestelite Kategorie, durch 
einen dabei leitenden Gesichtspnnct kenntlich gemacht, dadurch mnss < 
das Aufzahlen unterstfitzt und darnacb-muss eine langwf» Reihe von 
Theilabschnitten eingeprägt werden. Mancher Unterrichtsstoff ist so 
beschaffen, dags sich bei seinen einzelnen Tfaeilen eine Reihenfolge, 
ein Gesetz der Entwickelnng, ein TJmriss für gleichartige Ganze 
gewohnheitsmilssig festsetzt. Z. B. bei Gegenständen der Natur- 
geschichte ist auszugehen von ihrem Gebranch und ist fortzuschrei- 
ten zu ihren am meisten charakteristischen Merkmalen, an denen sie 
eicher zn erkennen sind, diese müssen in einer bestimmten, theils 
von- der Natur der Gegenstände, theils von ihrer psychologischen An- 
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ordnnDg abhängigen KeiheDfolge auftreten und bo fort. Nach dieeer 
fibei^eordneten Reihe werden dann die Gegenstände wiedernm bear- 
beitet und wird repetirt, mit ihrer Hilfe wird aof einzelne unter- 
geordnete Glieder li in gewiesen. Für den ErzählungBgtoff milaeea da- 
gegen in Angemessenheit zu Beinern Inkalt immer besoodere leitende 
OesichtBpancte ausgebildet werden. Bei den Stoffen, die anderen 
nach den ForderuDgea der Cancentration untergeordnet sind, nauent- 
Kch den GreBinunngastoffen, den Stoffen der Realien überhaupt, mnss 
die Betrachtnng natürlich immer mit dem übergeordneten Ge- 
dankeniuhalte anheben, in der Geographie z, B. qit der Bepro- 
dnctioB de^enigen Theiles der Geschichte oder der Naturkoniie, wo- - 
zu das geographiBche Uaterial in Beziehung steht; denn in dem 
betreffenden Theil d^s GedankenlureiaeB musB es ja eiogeordaet, daran 
mosa es wenigstens angeknüpft werden. Ueberall aber, wo ein Theil 
des Unterrichtsstoffe B im Voraas richtig erwartet worden ist, mnss 
es, wie schon bei der Analyse, -nochmals aasdrücklich bestätigt wen- 
den, nnd wo das Gegentheil der Fall geweseti ist, mnsa noch viel 
ausdrucksvoller das Entgegengesetzte entgegengestellt, wo Zweifel 
laut geworden sind, mnss ebenso darüber definitiv entschieden wer- 
den; solche Erwartungen nnd Zweifel sind wie nntergeordnete Ziele 
anzusehen, nnd die angemessene Kückbeziehung darauf ist auch den 
Gefühlen des Interesse sehr günatig. So mÜBsen die GJie^ernagen 
bei aller Inbaltaangabe, bei aller Erzählung,' Beschreibung, Erklä- 
rung, bei allem sog. daratellenden Unterricht behandelt werden. Bei 
den Gesinnungsstoffen muss allerdings zu der durch UeberBchriften 
bestimmten Totalaoffaesnng noch etwas Besonderes hinzukommen. 
Sie müaBeu theils nach der Seite des äusseren, tbatsäcblichen Ge- 
schehens und der zu den Ereignissen gehörigen Verhäl^isae (von 
Personen, Orten, Zahlen u. s. w.), theils nach den dafür massgeben- 
den Wertbnrthellen nnd GrundsStzeu und nach der Seite der p^ycbo- 
li^Bchen Entwickelung durchgwrbeitet werden. Die psychologische 
EntWickelung muss besonderB bei profangeschichtllohem Stoff sehr 
stark h&rvortreten; denn die biblischen Stoffe sind nicht nach allen 
Riebtangen hin durcbsiobtig genug. Die beiden Seiten von der. Be- 
trachtung der GesinnnngBStoffe , die Seite des thataächlichen Ge- 
schehens bei bestimmten Personen n. s. w. eines Theils und die der 
Werthnrtheile nnd der psychologiselien Entwickelung. anderen Theils, 
kSnnen aber nur getrennt behandelt werdpn. Wie daa empirische 
Uaterial schon festetehen moBSr ehe ein« speculative Betrachtung, 
z. B. über das Warum? und Woher? an die Reihe kommen daKf, 
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80 mHsBen aucli Ha Vorstellungen Hber das thaUächliche Grachehen 
in Bezug auf dib OeginnongsTerhltltnisse schon ausgebildet, sie mflssen 
such Bckem tk eine zusammenhängende Erzählung vergeh molzen sein, 
ehe die Deberlegang ftber ihren Wertti und über die ihrer Entwicke- 
Inng zn Onuide liegenden Gesetze des geistigen Lebens hinzukommen 
4Brf. Dazu wird durch die sog. Concentrationst'ragen die An- 
regnag gegeben, bei denen aber die Frageform »ncli abgestreift wer- 
den kann. Sie veraslaesen das Durchdenken der zweiten Seite der 
Gesinnangs Stoffe. Sie vertiefen also die Betrachtung derselben, heben 
die eigentlich werthvollen Kempuncte an ihnen hervor und stellen 
Äe leitenden Geaichtspunete dafür auf. Sie miisBen sich durch das 
Ganze der betrsAndcn Ahtheilnng erstrecken nnd Über jeden einzel- 
nen Fnnct muat sich der Schiller wieder im Ganzen aussprechen, 
4aran müssen nich Ttieder, eventuell unter Beihilfe von Detailfragen 
<in der fieschichte des Katechismus als Beifragen, Unterfrsgen be- 
kannt), die nothwendigen Specialbetrachtnngen anschliessen, und das 
geaammte Material der Betrachtung muss in die absobliessende Er- 
zählung aufgenommen werden, auf die Lücken und Hangel aber ist, 
wie bei 4mi firüheren Totaiau^ sann gen durch die Ueberschrift über 
den Theilabiobnitt, so hier durch Wiederholung der Concentrations- 
tr&gB hlfnuweisen. 

Zur Befestigung und EinprSgnng des synthetischen und des 
«nalytischen Materikis, sowie zur innigeren Verknüpfung des Neuen 
mit den Citvrän Gedankenkreisen dienen freie schriftliche, sprach- 
liche Dftrateüungen, tHctate, schriftliches Rechnen, Zeichnungen 
n. B. V., ' mit denen der Schüler nach Bedfirfnisa nicht bloa in den 
dafttr besonders angesetzten Lehrstnnden, sondern auch in Verbin- 
dnng mit der tanUichen Durcharbeitung zu beschäftigen ist. Die 
freien aehriftlkhen Daratellungen dienen zugleich zur schärferen und 
festeren Dmröhbildnng des individnellen Amdmekes für das Heue. 
Es ist dabei aaf «is gewohuheitsmlssigea, znr anderen Natur wer- 
dendes Riehtigschreiben, Richtfgrechnai,"ftblitigzei«hHn hinzuarln^ 
t«n, und alles 4aa Iftest gich M der Tliat darch die rechte Vorberei- 
tung und' DnrcharbeitunfT des Stoffes, darch die AaiUldung nn 
zuverlässigen Fertigkeiten in der Behandlung des Stoffes und in zweifel- 
haften FxUen durch die Toransgehende Hinlenknng der Aufmerksam- 
keit auf daa, was einen Fehler verursachen könnte, prSdisponiren. 
So bleiben Fehler vereinzelt stehende Ausnahmefalle. Statt dessen 
darf das Richtigschreiben u. s. w. nicht vormtgsweise durch blosses 
Corrigiren und vielleicht durch gehäuftes Corriglren von fehlerhaft 
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Ö«BCltriebeneni a. b. w. angeitrebt werden. Diea wäre anf intelletv 
toellem Gebiete ebenso falBck, ak wenn man moralische Tagenden 
Torsii^weise dorch Corriglren moraliicher Fehler pflegen wollter 
utait diesen vorKibengen und unmittelbar moraUacbe Tagenden zjl 
pflaozen. So weit aber wirUIeb Fehler vorgekommen dnd, 
mfiesen sie mit aller Sorgfalt ansgestOBHen nnd durch Gründe bo 
weit als mißlich anterdrBckt werden, damit sie licb nicht festsetzen. 
Die Fehler, die vorgekommen eind, mÜBsen hier, wie sonst, im Vor- 
ans vom Xi^hrer nach Kategorieen (fftr ein Sprachheft z. B. Ortho- 
graphie, Caens, Stellung etc.) geordnet nnd ^roh Zeichen, die nicht 
bloB dag fehlerhafte Besnltat, sondern ansser der Kategorie auch die 
Quelle desBelben andeuten, dem Schfller deutlich erhennbar machen. 
Die Coirectnr selbst schreitet dann zwar zunächst x. B. lotch der 
Ordnnng des Dictates fort. AbM: za jeder Kategorie, auf die man 
dabei stfisst, m&saen alle dnreh dasselbe Fehlerzeiehen kenntlich ge- 
machten nnd dnreh die Besprechung der Kategorieen such wJiUich 
zo ersckt^fenden Fdiler, die darunter fallui, anf einmal angemeldet 
nnd BO weit mö^ich nnter BeifBgnng des Ornndes fBr das ent- 
sprechende Biehtige verbessert werden, nnd zwar in der Classe, 
wenn mfindliche BesiH'echnng nicht ansreiobt, an der Wandtafel. 
Das Richtige ffir alle Fehler mnss zuletzt, wiederum unter Andeu- 
tung seiner Grttnde, znsammeiigestellt werden und nicht etwa statt 
desBcn das Fehlerhaft« selbst, das nicht in der EritmerBag haften 
soll. Dieses soll auch spftterhin nicht wiederholt, es darf gar nicht 
olme eine ansdrQckliohe starke Bepnlsion wieder erwXhnt, geschweige 
in aller Ruhe anfgezSkit und zur Betrachtung hingestellt werden. 
Allerdings genfigt es auch nicht, dasa ein Fehler blos beBprochen 
nnd verbessert wird. Es mnsa darüber eine sohriftlicbe Correctnr, 
wie man ts nennt, mit Andentnng des Grundes oder, wo dieser nicht 
zu Gebote steht, mit demselben wiederticdteo, freilich nicht im Deber- 
mass zu fordernden richtigen Tfann (z. B. dreimaligeB Abschreiben 
des charakterJBtJBChen Sichtigen statt des Crnndee) g^efert werden, 
nnd anch das genügt noch- nicht. Der Lehrer mnss vielmehr die 
Fehler sammeln nnd dem Scbfiler im nächsten Extemporale Gelegen- 
hdt geben, bei einer ftbnlichen Gelegenheit sie za vermeiden. Zeigt 
sich aber, dass der Fehler doch wieder zum Vorschein kommt, abo 
eine fehlerfreie Entwickelang noch nicht erreicht Ist, so mnss das 
Biehtige im übrigen Unterricht bei der nSchaten Gelegenheit noch 
einmal durchgenommen und eingefibt werden. Bei Sprachfehlem 
mnss namentlich das Scriptaim, die deutsche Arbeit darauf znrfick- 
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führen. Werdoi Fehler nicht so sorgfältig behaodelt, ao fiberträgt 
sich dfts Mangelhafte der frfiheren Bildnngsachicbt auf die spätere, 
und es kraunen fslMhe Grnndzüf^e in das Ganze der Bildung. Am 
besten wirkt aber hiergegen, wie schon erwähnt, Vorbeugen, und da- 
zu gehört Tor allem auch, dass alles wesentlich Neue einer Lehr- 
fitunde, so wie alles nochmaliger besonderer Einprägung Bedürfende 
in Ändenttingen während der Lehrstnnde selbst in ein an der Wand- 
tafel entstehendes Änfgabenbnch aufgenommen und zu liäuslichem 
Uemoriren resp. Bearbeiten aufgegeben wird. Schon während der 
Lehrstande msss dann sein Inhalt eingeprägt werden, und bei der 
Wiederholang des zu Memorirenden in der nächsten Lchrstunde mnss 
der Schüler den Beweis liefern, dass ihm eine vollständige sichere 
Aneignnng, wenn anoh nicht sogleich bei dem ersten, aber doch bei 
einem spätcieu, nnr nicht anmittelbar aaf jenen folgenden Versnch 
der KeprodDctioi) gelingt, nnd der Punct folglich anch ans dem Aaf- 
gabenbneh durch Weglöschen verschwinden kann. Gelingt das nicht, 
SD ist Privatim terweJsung notb wendig. 

Dem synttetiscLen Fortschritt des Gesinnungsnnter- 
richts NBd seinen Ergänzungen, sowie den dadnrch angeregten 
Gedanken hat sich aber, weil zugleich die Concentrationsidee leiten 
raoss, die Naturknnde an zusch Hessen. Davon, freilich nicht von 
Gleichnissen nad poetischen Redewendungen, hat sie die Gesichts- 
pnncte, die Uotire, die Gliederung, wie die Begrenzung für die B&- 
trachtnng herzunehmen, die dann nnr nach individuellen nnd specu- 
laüven Beziehungen zu erweitern ist. Die synthetische Betrachtnng 
der Naturkunde darf jedoch nicht dem Faden des GesinnungsstoffeB 
selbst oder der Ordnung des ausserhalb der Lehrstnnde Beobachteten 
folgen, sondern es ist daraus nnd ans dem hinzukommenden Uatetial, 
vielleicht unter Ignorirung mancher Zilge, die jetzt nicht in Betracht 
kommen, nach fachwissenschaftlichen Gesichtspuncten eine gleichartige 
ßmppe, es sind daraus mehrere gleichartige Gruppen zu bilden, die 
zugleich Halt- und Bubepuncte für die GUederung d«r äjiBthese dar- 
bieten, und eine jede solche Gruppe ist streng fachwissenschaftlich 
mit Bfieksicht auf den Gesichtskreis der ünterrichtsstai'e dorchES- 
arbeiten. Die Naturkunde ergänzt so den Gesinnnngsstoif nach der 
Seite der Natur und macht es möglich, dass dieser nicht durch 
tfaeoretischee Mat«rial belastet werde, sondern es nnr streifend be- 
rSbren kfinne, wie es seiner Natnr entspricht. Von dem Geainnnngs- 
stoff ond der Natnrknnde und den zn ihnen gehörenden Gedanken 
ist dann weiter der synthetische Inhalt der Übrigen Lehrfächer ab- 
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tafingj^. Der Faden jedes Lelirfaches mnes aber eelbst imaier pgycho- 
logiBCh wohlgeordnet B«in, er kann auch dnrch die eigene Triebkraft der 
Oedankea, die bereite anageblldet sind, ohne beBondere AnstOBse von 
Seiten des OoxeentrationBstoffes weiter gef&brt werden, nnd nicht 
auf alles, was der- Coacratrati<HiMt«ff enthftlt, mfiBeen die anf die 
Fortffifariing der Oedankänfftden berechneten Ziele sich beziehen. 

Nnnmehr sei die AoeigBnng des Neuen in allen Lehrfächern voll- 
bracht. Aber damit ist seine Bearbeitung noch keineswegs abgeschloi- 
Ben, weil es sich gar nicht aasschllesslich um seinen Inhalt handelt, 
eondem vor allem nach tun die begriffiichen and Bystemaüschen Ge- 
danken der FachwisBenschaft , die dabei zn Omnde liegen. Diese 
sind das Allgemeingiltige nnd Nothwendige, wozn der Zög- 
ling gleichfallB erhobea werden mnss, nnd das ist wohl in dem Menen 
entiidten oder doch angedeutet, aber es tritt darin nicht so deat- 
lich hervor, wie es bei seiner l8<dirimg der Fall sein wHrde, es ist 
noch dsr^ zafttllige Bestimmnngen oder Beziehungen, durch nn- 
weBentliche Elemente nnd durch Verbindungen von solchen Elementen 
umhüllt, weil es an einem concreten Stoff haftet. Dia ZufftUige und 
UnweBentliche mnss fo^lich abgeschieden, das Allgemeingütjge und 
Nothwendige muss ffir sich hingestellt werden. Zuvor aber isubb es 
vielfach wiederholt werden, es mass in verschiedenen Beihen als das- 
selbe sich erwiesen haben, ehe es Sicherheit und Festigkeiti, nnd eine 
bestimmte nothwendige Stellung zu dem fibrigeu Segrifflichen ge- 
winnen, ehe es als das Wesentliche hervortreten kann. Alles das 
ItlBSt sich freilich nicht durch einen einzigen Schritt in rechter Weise 
erreichen, nnd wenn auch das AllgemeingUtige nnd Nothwendige fttr 
sich von dem Schttler erkannt wird, so genflgt das noch nicht; denn 
er muBs es Ja auch gebranchen lernen, gonet gewinnt es keinen Ein- 
flusB anf Beinen Willen, nnd bei der Fortsetzung des Unterrichta 
mnss zugleich eine ebeiuo grosse Soi^falt anf das Vermeiden und Aus- 
tilgen von Fehlem verwendet werden, wie vorher. Wir werden sehen, 
die Weiterbearbeitang des Neuen macht ansser der Analyse and 
Synthese, die mit einem Ausdruck von Herbart als die Stufe der 
Klarheit zusanunengefasst werden können, noch drei andere Stu- 
fen nothwendig, nnd weil Bich alle vier Stufen anf dasselbe Nene 
beziehen und darin znBammenhftngeB, so werden sie unter dem Namen 
einer metliodischen Einheit znsammengefaest. Im Fortschritt des Un- 
terrichts, bei seinem Uebergang zu anderem und anderem Neuen 
mnss sich immer eine methodische Einheit an die andere 
anschliessen. So versinkt der Unterricht nicht in blosse Darbietung 
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einselner Notizen, in fclosseB Einflben einzelner KenntniEse nnd Fer- 
tigkeiten, in ein Anhfinfen von encyklopHdisclien Massen, Kundem es 
wiederholt sich bei dem EinzeiDen in einem geordneten Fortschritt 
der ÄUgemeingewinn menschlicher Bildung, der ihm angeeignet wer- 
den soll. Es werden die unterstßtzenden Vorstellungen in» He- 
WQsetsein gebracht nnd die hemmenden daraus verdiHnprt. Bei jedem 
HanptbcBt and t hell der Eildung wird der Zögling so lange festge- 
halten, und eine nach' allen Seiten hin darüber sich verbreitende Be- 
trachtang kelirt «laim so oft zurück, dase die Voretellungen die volle 
Starite erlangen. Es wird anseerdem eine Continnität der Geiste», 
btldang erreicht, wie sie die Idee der Vollkommenheit verlangt. Was 
froher erworben worden ist, geht nicht wieder verloren, das Spfttere 
baat darauf fort, und dessen Voraussetzungen sind in dem Frttliern 
vollstfindig -gegeben, ja sie werden stets in irgend einer Form reca- 
pitnlirt, ehe das Neue auftritt. Es hört endlich die Willkür in der 
BehandloDg des StofTes auf, die gewiss nicht in der rechten Weise 
Willen bildend auf den Ziigling wirkt. Nur darf man nicht daran 
denken, die Stufen naeh Jahrescnrsen oder überhaupt in weiten Di- 
stanzen wvtlnilen zu wollen. Das widerspricht der Natnr der Abstrac- 
tion, wie der Natur der analytischen Vorbereitung; dort mnss das za 
Absh-ahirende au das, wovon abstrahirt werden soll, hier das Vorbe- 
reitende, an das, woraaf vorzubereiten ist, sich eng anschliessen, sonst 
treten die Gedankenprocesse entweder gar nicht ein, oder sie fallen nicht 
znverläBB^ innerhalb des Unterrichts. Die vier Stufen sind aber for- 
male Stufen; denn sie kommen bei allem Stoif des pädagogischen Un- 
terrichts ohne UBtereohied seines Inhalts vor. Nur wird vorausgesetzt, 
dase es cnlturgeschich lieber oder dazn in Beziehung stehender theoreti- 
scher Stoff ist. Die Gliederung nach den vier formalen Stufen ist folglich 
ansgeschloBsen, wo es sich blos um ein einzelnes durch den Un- 
terricht uns aufgenöthigtes BedUrfniss handelt, wie bei Correctnren 
und Bepetitionen , oder wo der Stoff schon in einen begrifflichen Zu- 
sammenhang gebracht iBt, also hei der Darcltarheitanc^ eines ency- 
klopftdlschea Lesestflcks, eines fachwissenschaftlichen Lehrbuchs, sei 
es eine Grammatik, ein Katechismus, eine Geschieh tstabelle oder ein 
Shnliches fachwiseenschaftliches Lehrmittel, ja schon bei LesestUcken 
der biblisehen Geschichte mit vorwiegend lehrhafter Tendenz, wie es 
die GleichniBse, die Bergpredigt oder die Geschichten von der Schöpf- 
ung, dem Sündenfall sind. Encjklopädisches ist vom Unterricht 
überhaupt fem zu halten y und der Inhalt der Lehrbücher ist zu- 
vSderet ans der Gliederung selbet abzuleiten, ehe sie im Zusammen- 
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bang atndirt werden dürfen. Ctleichnisse and Bergpredigt aber wer- 
den bloa in erklärender nnd paränetischer Weise dnrch^nommen. 
Die Gliederung fltUt femer da weg, wo es sich blos om physixilo- 
gische Zwecke handelt, wie beim Tnmen, oder bei der EiD&bnng 
einzelner techniacher Knastgriffe and Handgeachicklichkeiten (in so 
weit auch bei technischen Fertigkeiten), bei der blossen GewShnnng 
an zweckmässige körperliche ThStigkeit. Es rnnss immer ein Uan- 
nigfaltigeB der cnltorgeschichtlichen Entwickeinng oder des dazn ge- 
hörigen Stoffes vorliegen, von dem ans sich der Zögling zd einem 
Theil des Allgemeingiltigen und Begrifflich- Nothwendigen erheben 
soll. Knr da kann eine Glledemng nach den vier formalen Stnfen 
Btattflnden, nnd selbst dasjenige Geschichtliche, Natorkondliche, Geo- 
graphische, das der st^enumte darstellende Unterricht darbietet, 
moBS jener Oliedcmng entbehren > weil es dem Material der indi- 
viduellen Krfahrnng, des individnellen Umgangs, die neben allem 
Unterricht fortgehen, gleich steht. Wie dieses, wird es wohl bei 
dem weiterMi Unterricht auf das sorgfältigste verwendet, atfer ebenso 
wenig selbsUtndig im Unterricht bearbeitet, als z. B. die Beohachtnngen 
tind Erlebnbse einer Etcnrsion das Ziel einer methodischen Einheit 
sein dürfen. Dem darstellenden Unterricht bleiben namentlich anch 
die biblischen Geschichten von der Schöpfung nnd dem Sttndenfall, 
der Fluth, dem Brudermord nnd dem Thnrmbao vorbehalten- Na- 
türlich entbehrt endlich der Unterrichtsstoff der Nebenclassen, der 
einem rein individuellen Bedurfniss dient, der methodisehen Oliede- 
mng nach den Formalstnfen, soweit er nicht doch, wie wahrschein- 
lich das Französische der höheren Schalen wegen seiner Unterord- 
nnng unter das Lateinische, in die Goncentrationireihe selbst aufge- 
nommen werden kann, und zwar sowohl bei der ttbersichtlichen 
Durcharbeitung der früheren Concentrationsstoffe, als von Charles XII. 
an, dem Werke Voltaire's, nach Göthe des höchsten anter den Fran- 
zosen denkbaren und des der Nation gemassesten Schriftstellers, der 
überdies nach Strauss fttr die classische Periode der französischen 
Literatur, wie für die Aufklärungsperiode bis herab zur französischen 
Bevolution charakteristisch ist. 

Die vier Stnfen sind die Formen, die durch die Concentrations- 
nnd die dazu gehörigen Stoffe mit concretem Inhalte erfüllt 
werden müssen. Die Frage nach Auswahl, Aufeinanderfolge nnd 
Zosammenhang der Lehrstoffe kann daher nur von der allgemeinen 
Uethodik, weldie von jenem Inhalt absieht, abgesondert werden, aber 
nicht von der Methodik überhaupt. Sie lässt sich da nicht fiber- 
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gehen, wo der psychologisch, also auch nacli der Concentratiortsidee, 
dem AuBgaagspinct tir die specieüe Methodik, i-ichtig abgemessene' 
durch be^ÜMte Stoffe und eine bestimmte Verbindung unter ihnen 
hindnrchfahreBde Wag zum Oeeammtziel tlieoretisch oder praktisch 
dargesteUit wardw soll. Die Methode als völlig ausserhalb der vier 
Stufen liegend za betrachten, ist ein noch gröseerer Iri-tham, als die 
a« eben erwähnte Beschränknng der Methode. Sie darf auch nich'' 
auf einzelne Tliqile beschränkt werden, nnd die Analyse darf nicht, 
wie selbst bei Htodwrt, den vorhandenen Gedankenkreis des Zög- 
lings iUr a^h, ohne einen engeren Zusammenhang mit dem synthe- 
tischen Stoff, 14 seine Bestandtheile zum Behuf« weiterer Bearbeitung 
zerlegen; die Trennnng schadet der Einheit des Bewusstseins , nnd 
führt bei der Analyse, dahin , dass es unbestimmt bleibt nnd zuletzt 
in das Belieben geetellt wird, wo sie anzufangen, wie sie sich fort- 
zusetzen, wo sie zu enden hat — ganz im Widerspruch mit der 
durch dife Ziel« zu Stande zu bringenden genauen Abgrenzung des 
Stoffes, die auch das unbefriedigende, mit dem Interesse nnvertrftg- 
liehe Gefühl deg Schwankens, der Grenzenlosigkeit aosschliesst — , 
und bei iftt ^^tliese wirkt dann die Analyse nicht kräftig genug 
vwil das Neu* nicht in hinreichend bestimmte und deutliche Bezieh- 
'oogen zn d«a. Aelteren getreten ist. Am allerwenigsten darf die 
Methode blos naich den Aeusserlichkeiten des Vortrags, des Fragens 
Zeigens u. s. w. unterschieden werden, die selbst erst nach tiefer 
liegeBden, io ■ -dem Wesem der Totalauffassung, der Dispntationsme- 
thode u. s. w. enthaltenen Gründen zu bestimmen sind, nnd unter 
Teofanik darf nidata .andereB veietanden werden, als eine individuell 
modificirte Methode, eine Manier des Unterrichts in diesem Sinne^ 
weoB nicht das Belisben oder die Routine im Unterricht herrschen soll. 
Die.djbl Stufen der methodischen Einheit, die über die KUr- 
baitBetnfe hinaosliegen, können rasch durchlanfea werden, wenn der 
lufiheiige VerlaiC: dto Unterrichts von der rechten Art war. Iiid«Bs 
dörfen sie sich < doch, nicht mimittftlhar anscfaliessen, w^ 
BOMt. für den Z#gliag der Schein entstellt, als ob der Unterricht 
stille stebe, nnd ein solcher Schein inmer vermiede» werden miiM~ 
Ea entsteht sonst auch immer eine Verlongsamung des Unterrichts, 
wefl das Interesse erlahmt. -Dazu kommt noch ein anderer Grund: 
die weitere Entwickelnng führt vielfach blos Repetitionen des frfi. 
bereu Stoffei herbei, die allerdings zu höheren Standpuncten erheben 
■oUea. SoUen sie aber zugleich zu grösserer Festigkeit des Wissens 
asd Kitenens dienen, so stehen sie der ersten Aneignung zu nahe. £s 
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wird daBa repetirt, wxb kaum ^lemt worden ist, tmd doch bl»ibt 
dafQr das IntereHse matt;. Daher miiBH znTfirdent nach Absidvining 
der KlarheitsHtofe in der ersten methodischen Einheit ein neues Ziel 
ßr die zweite aufgestellt werden , nnd die Bearbeltang desselben 
masB anch sogleieh beginnen. Wxhrend sie bis an das Ende der 
Synthese fortgesetzt wird in dem einen Theil der Lehrstnnde, kann 
in dem zweiten Theil derselben die Bearbeitung der ersten methodi- 
schen Einheit zu Ende geffihrt werden, nnd jedenfalls mnss das ge- 
schehen sein, die die zweite Einheit fiber die Synthese hinaos fort- 
gefllhrt wird. Sonst treten die Theüe derselben Einheit so weit »de 
einander, nnd Überdies entsteht die Gefahr, dass sich die verschieb 
denen Gedankenent Wickelungen verwirren. 

In jeder Lehratonde kSnnen anf diese Weise zwei Gedanken- 
entwickelongen znsunmenkommen. Oft mnsi aber noch ein Drittes 
hinzukommen, um der Concentratlon willen mass Jeder, der in 
einem Fach nnterrichtet , sich mit der gleichzeit^n Entwickelnng 
des Stolfea in den fibrigen Fächern bekannt machen, nnd er mnss 
damit fortwährend so weit bekannt bleiben, als es der allgemeine 
Zosammenhang des Unterrichts erfordert. Dnrch eine Concentra- 
tionstabelle, die den gleichzeitig zn bearbeitenden Stoff Obersicht- 
Uck vor Angen stellt , wird das einem Jeden erleichtert , er mnss ' 
aber auch von dem Lehrer eines anderen Fachs auf dessen Zusam- 
menhänge mit seinem Fache Im Einzelnen aufmerksam gemaeht 
werden. Es ist nnn allerdings keineswegs aller solcher Stoff in die 
nnterrichtliche Behandlang des ünterrichtszweiges, in die er hinüber- 
greift, aufzunehmen. Vielleicht ist er schon frther hinreichend durch- 
gebildet worden, ja er bedarf vielleicht nicht einmal einer Bepetltlon. 
Oder er ist schon von dem Indlvldualitätskreis her so weit bekannt, 
dasB er wenigstens jetzt keine weitere Bearbeitung nCthig zn haben 
fldieint. Aber trotzdem darf er nicht ignorirt, er mnss wenigstens 
in- der flüchtigen Form der Unterhaltnng bei dem Unterricht, in 
dessen Umkreis er gehört , berihrt werden , wenn er bedeutnngsvol 
ist. Ihr habt jetzt auch fiber diesen Gegenstand bei einer anderen 
Gelegenheit gesprochen, ranss es beiläufig heissen. So bleibt sichl 
der ZQgling des einheitlichen Geistes alles Unterrichts besser be- 
wuist, und wenn er sich einmal an eine solche fruchtbare Unter- 
haltung gewöhnt hat, so wird er auch ganz v<m sdbst an das hier- 
her GehHrtge erinnern, selbst im Gesinnnngsnnterrloht z. B. daran, 
dass das Rechnen gegenwärtig Lebensverhältnisse behandelt, in denen 
dnrch grosseren Flelss, durch grSssere Anstrengung nnd Geachick- 
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lichkeit, durch gfinstigere YerhSltniBee der Nachfrage, des Einkaufs 
von Bohmaterial u. s. w. ein höherer Lolin erworben wird. In 
der Form ^ex Unter hititung müssen auch individuelle Leben sverhält- 
nJBSe, bedeutungsvolle Ereigrnisse der Zeit flüchtig berührt, müssen 
hervorstechende ZeitabBchnitte , wie Frfihliug» Anfang, erwühnt und 
erörtert oder spllterer Erörterung auBdrttcklich vorbelialten, müssen 
auffallende Naturvorgftn^e und charakteristische Katnrge gen stände, 
die sich nicht zn jeder Zeit beobachten lassen , theils beschrieben, 
verglichen und auf ilire bekannten Erklärungsgründe znrückgeführt, 
theils ihrem thatsäclilichen Inhatte nach als eine Unterlage für 
eine spätere Vwgleichang und Erklärnng festgestellt werden. Herz- 
liche Theilnahme nad Erfahrung sind ja der mütterliche Boden fär 
alle Geistes- und Oemfithsbildung. 

Nunmehr könn«R wir die Bearbeitung -des Neuen, das der Zög- 
ling kenn«n gelernt hat, Über die Synthese hinaus fortsetzen. 



StnlNi der Association, des Systems und der 
Methode. 

Wir wissen schon: der Unterricht bezweckt nicht blos, aass der 
ZOgling den besonderen Inhalt des Neuen kennen lerne nnd sich an- 
eigene. Du toll vielmehr nur den Uebergang dazu vermitteln, dass 
er EU dem AUgemeingiltigen und Nothwendigen gelange, das in jenem 
Inhalt verborgen ist nnd die Fach Wissenschaften systematisch geordnet 
haben. £s läsat sich aber auch nicht sogleich isolirt für sich hin- 
stellen, wie es diAse thnn, und wie es auch bei dem Zögling durch 
Lerne» »ach dem Lehrbnche erreicht wca>den kSnnte. So würden 
die KenntiÜBse nur zu leieht todte, leblose Massen bleiben, well sie 
einen für sich tMienden Gedankenkreis bilden und mit den Einzel- 
vorstellnngen nicht mehr zusunmenhängvo, » denen sie nnprUnglich 
hervorgegangen sind, oder doch jetzt hervoi^ebildet werden können. 
Solche Hftssen sind dann nnffthig, neue OombinationoB zn bilden, rit 
können nicht auf einen untergeordneten GedankenstoiT »o angewendet 
werden, dass nene wertbvolle Resultate entstehen und vielleicht anch 
solche, die einen anderweitigen allgemeingiltigeu nnd nothwendigen 
Inhalt haben, wie er in den fachwissenschaftlictien Systemen nieder- 
gelegt ist. Solche Massen lassen sich dem Willen nicht dienstbar 
machen und in ihnen selbst erwacht k^a Wille, der sich in ihrem 

16" 
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Uipkrelae ein Ziel setste; das ist aber ioeb der erst« 6«8icbtspunet alles 
erziehenden Unterrichts : das Wissen nnd KSnnen, das der ÜBt«rricht er- 
zeugt, mnsB in den Dienst des Willens treten und ans ihm mnsB Wollen her- 
vorwa^sen. Darane folgt; das Allgemeinglltige und Nothwendige rnnss 
ans dem concret«n Inhalt der Synthese, vielleicht verhunden mit dem 
concret«ii Inhalt früherer Syntiiesen nnd dem coilcreten Inhalt von Er- 
fahrnngen nnd Oesinnnngen des Zöglings, so ansgesondert werden, 
dasB es doch fort und fort mit Ihm zasammenhangt, so, das8 es anf die 
EinzelTorst^Uangen jene« Inhalts immer wieder einwirken und damit 
Verbindungen eingehen kann, nnd umgekehrt so, daes die Einzetvor- 
Btellvngen nnd die Terbindungön unter ihnen jeder Zeit sich zn ihm 
erheben lassen nnd dadurch Bestimmungen von einem allgemein- 
giltigen nnd nothwendigen Werthe annehmen ki^nnen. Offenbar 
kommt erst dann Leben und Bewegung in die Begriffe eines Systems, 
erst dann unterstützen sie den WtUen, ei'st dann wecken sie den 
Willen. Daher geschieht die rechte Aussonderung nur dnrch einen 
echten Abstractionsprocess, bei dem für das Ausgesonderte doch zu- 
gleich der Znsammenhang mit dem, worans es hervorgehoben ist, 
bewahit wiüd (weshalb .^-aoch in }fi^ffff^ JBinsicbt als ^t^anmen- 
fassnng des vergleichbar Versc]^e^^ae,Q/und des mannigfaltigen Con- 
creten nnd als sein Correlat zn betrachten ist), und die erste Auf- 
gabe der Unterriehtsstnfe, die anf die Syntbsse folgt, d. i. die 
Assoeiation, bliebt folgüelb dario, diesen Abstracüonsproccss bei 
dem s^tJietisoh Neuen der vorigen Stufe und dem in Siteren Ge- 
dankenkreisen Enthaltenen, das damit in V^blndnng steht, zn Stande 
zn bringeo. 

Die Association voUziBlit üch in zwei Hauptfermea. Bai beiden 
mnsB der concrete Inhialt ier Syndtese noch einmcd repetitionsweise 
dnrcUanfeu nnd die Anftnerksamkeit auf das darunter verborgene 
Allgemeiugiltige nnd Nothwendige des faohwissenschaftlichen Systems 
hingelenkt werden. Bei der ersten Hanptfom wird anderer zu- 
fftUiger Stoff damit in Verbindung gesetzt, als in der Synthese 
dasiit in Verbindang steht. Der Stoff kann aus anderen Theilen 
der Synthese, aber ancta ans der Analyse, ans den älteren Gedanken- 
kreisen des Zügtings aherhanpt entlehnt werden. Nur mnes es 
durchaus bekannter Stoff ans den sdhon dnrchgearbeiteten Ge- 
bieten, z. B. den bekannten Sat^ebieten des Rechaens, den be- 
kannten Lesestnc^en ttin, nicht dem Inhalte nach neuer Stoff. Bios 
der Form nach neue GedankesverbiDdnngen dürfen in einer Abso- 
dation vorkommeni denn das wirkl«A Nene geh&rt ja der Synthese 
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ajif ausser dag« anf allen Stufen Neues durch das Nachdenken 
hinzugefügt weiden kann. Solches Neue kann also auch auf der Stufe 
der AssKlation hinzukommen, wie sclion hei der Aoalyse. In der zwei- 
ten methodischen Einheit für das Rechnen des zweiten l^chuljahres 
(Leipziger S«ninarbach) wird selbst eine neue Reciienregel auf diesem 
Wege hei der Association gefunden. Es wird sogar alles , was der 
Zögling im Drange seines vorwärts strebenden Interesse eiTäth , in 
dem Sinne aufgefasst, als ob es durch Specnlation gefunden sei. 
Es wird nur anwlrtt^lich vom Lehrer als wahr hest&tigt. Die Dar- 
hietnng des Neuen ist auch da gerechtfertigt, wo ausBerdem Ifiss- 
YerstftadniBse droben, denen durch Gegenüberstellung noch unbe- 
kannter, ans 4er Gedankenentwicketung sich nicht ergebender Mo- 
mente vorgebeugt worden kann. So wiederum schon bei der Analyse. 
Wa£iun mn»ü aber anderweitiger bekannter Stoff mit dem AU- 
gemeingütigui.niid Xothwendigen der Synthese verschmolzen werden? 
Das mnsB auB demselben Grande geschehen, aus welchem wir in dem 
früher erwähnten Beispiel der Synthese beim ersten Sclireiben und 
Lesen ri und ra neben einander stellten, um den Lant r zu ge- 
winnen. Die Vorstellungen des verschiedenartigen Stoffes heben sich 
vermöge der darin enthaltenen Gegensätze für das Bewusstsein auf, 
dagegen das Gemeinsame, und das ist das begriffliche Allgemein- 
giltige und Notbwendige , bleibt zurück , ja es verstärkt sich durch 
seine Vereinignig nnd tritt deshalb um ao klarer hervor. £a hat 
sich jetzt andi abgelöst von dem Zufälligen und Unwesentlichen, mit 
dem es verschmolzen war; denn dieses ist Ja im Bewuastsein gesun- 
ken, es ist gehemmt worden. Und doch hängt noch beides im Unter- 
grund des Bewnsstaeins znsajnmen, in Folge dieser Verknflpfung 
vermag das Begriffliche die ihm untergeordnetfin Einzel Vorstellungen 
im gegebenen l<'all zn bestimmen, und diese können unter das ihm 
übergeordnete Begriffliche geetellt werden.. So mnss e» ja sein, 
wenn das Begriffliche in den Dienst des Willens und des Interesse 
treten, wenn eg im Umkreise der SMuNlvorstellRBSMi gebrai^ibt 
werden soll. Ein Beispiel von der ainfaehsten Art liefert der An- 
fang der geometrischen Formenlehre im vierten Scha^jahc 1 Leipziger 
Seminarbach). Ein Würfel von bestimmter Grösse nnd bestimmtem 
Stoff, von bestimmter Farbe und in bestimmter Stellung wird auf 
der Stufe der Synthese beschrieben, und es werden darane die Be- 
griffe Fache, senkrechte und wagrechte Fläche, Kante und Ecke, es 
wird daraus die Uenge nnd Lage, in der sie bei dem Würfel vor- 
kommen, abgeleitet. Aber das Begriffssystem der Gemuetrie, der 
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die Fonnealehre vorarbeitet, fordert, daee die Beschreibung des Wfir- 
fels blofl nach der Form geschiebt, also ohne RÜclisicht auf die phy- 
sikalischen und znftlligen , nnweeentllchen Merkmale der Farbe, 
GrCflse etc., welche dem der Betrachtang zu Gmnde liegenden 
Würfel anhaften. Die Association b^nnt deshalb damit, Würfel 
von anderer GrQsae, von anderer Farbe, von anderem Stoffe in der- 
selben Weise besehreiben sn lassen, wie der Wfirfel in der Synthese 
beschrieben worden Ist, nnd ebenso den senkrechten tind wagrechten 
Fl&chen desselben die senkrechten Fl&chen von Manem, WSnden, 
(lie wagrecht«n FlKchen von Fnssboden und Aehnlichem gegenaber zn 
stellen; den Stoff dazn nehmen wir ans dem Kreise von Heimaths- 
vorstellnngen , die der Schfiler besitzt, indem sich dann das Un- 
gleichartige fttr das Bewnsstsein anslOscht nnd das Beständige vor 
dem Veränderlichen hervortritt, bleibt die reine Form In der vorhin 
geschilderten Weise znrRck. Aaf Rfanllche Art werden Zahlen und 
Zahlen verhsltnisse von den einzelnen Sachgebieten des Rechnens so 
losgetost, dasB sie ans den CompUcationen mit denselben ansscheiden, 
nnd in jedem ünterrichtsgegenstande mnss sich so das assodirte 
VoTstellnngsmatertal nach der elgenth&mlichen Natnr desselben 
richten nnd ausserdem nach der besonderen Stnfe, anf der der 
ünten^ichtsgegenstand bearbeitet wird; denn mit dem Fortschritt des 
Unterrichts mUssen andere begriiTlicTie und fachwlesenschaftliche Be- 
standtheile ans dem sjnäietischen Stoff herausgearbeitet werden nnd 
deshalb mnss ihm anch anderes Uaterial gegenübergestellt werden. 
Indess mnss nicht gerade ausserhalb des Stoffes der Synthese 
liegender anderweitiger St«ff herbeigeschafft werden, damit die Iso- 
limng des Begrifflichen zn Stande komme. Sie kann anch schtm 
dnreh abgeänderte, modlflclrte Operationen bei demselben 
Stoff bewirkt werden. So ist es bei dem Uebergang des Rechnens 
zu dem fiber 10 hinans nnd zwar bis zn 100 erweiterten Zahlen- 
ranrae im zweiten Schaljahre (Leipziger Semlnarbnch). Im ersten 
Schnljahre ist in dem Zahtenranme von 1 — 10, d. i. mit der Fanda- 
mentalreihe der Zahlen , von der die meisten Zahlen abgeleitet sind, 
gerechnet worden, nnd die Betrachtang des nenen Zafalenraames 
mnss ans Rficksicht anf die Bildung des Interesse mit dem ümriss 
des Ganzen, d. i. mit der Reihe der reinen Zehner beginnen, also 
mit den Zehnern, die nicht zugleich mit einem Einer verbunden sind. 
Mit anderen Worten : in der Synthese der ersten methodischen Ein- 
heit mnss der Knahe zahlen lernen: iO, 30, SO bis zu 100, und 
das ist wirklich ffr denjenigen, der 1, 3, 3 bis 10 zShlen gelernt 



.V Google 



§ 24. Stufen der Association, des Systeme und der Methode. 247 

hat, der nächste Schritt, der gethan werden mugs; denn an die Fer- 
tigkeit des Zithlens von 1 — 10 Echliesst sicli jetzt nnmittelbar der 
Gedank« an: die reinen Zehner schreiten gerade so fort, wie die 
Einer, also 10, 20, 30 n. s, w., nnd ebenso ist ea riickwärtsr 10^, 
Sil bis xQ 10 im VerhältniBs zu 10, 9 u. s. w. Der BegriflT der 
reinen Zehnerreihe ist aber damit noch nicht erreicht; denn dazu ge- 
hört noch, der Knabe mnss anch wissen, daes ts dieselbe Beihe 
bleibt, wenn das Dnrchlanfen derselben nicht immer im Fortschreiten 
von dem einen Einer zR dem nächsten Einer geschieht. Das Durch- 
laufen kann auch in der Weise geschehen, dass im stetigen Fort- 
schreiten ein Einer übersprungen wird oder dass je Q, je :^ Einer 
fibersprungeu wirden. Es kann ferner in der Weise geschehen, 
dass bei niclit steti^m Fortschreiten das erste Hai ein Einer über- 
sprudelt wird, dafl nächste Mal drei Einer Übersprangen werden, 
nnd 80 fort. Und ein solches stetiges and nicht stetiges Ueber- 
springm kKBM. anclt im Bfickwfirtsgchreiten von loO — 10 stattfinden, 
wie vorher im Vorwärtsschreiten von lO — 100, Die Association 
lehrt daher ein solches Dnrchlaafen der reinen Zehnerreihe, nnd 
erst dKrab' diese Abänderung des Zählens wird die abstracte Vor- 
stellung der reinen Zehnerreihe so vollkommen ausgebildet, als es 
nothwesdlg ist; ohne sie würde dem Knaben bei jeder Abänderung 
des in der Synthese ausgebildeten Dnrchlanfens die Beihe selbst ab- 
geändert zu B«is BCbeinen, sie würde ihm eine andere stheinen nnd 
er wfirde nioht alle Arten des Durchlaufens der Reihe, wie sie der 
Qebraudi im Leben fordert, mit gleicher Sicherheit vollziehen 
können. Zu der ModiAcation der ersten Hanptform der Association 
gehört ea aber auch, wenn eine wohl verschmolzene, chronologisch 
fortwbreitende Srzählung, überhaupt eine wohlgeordnete Darstellung 
von einem Ganzen ausgebildet wird, nachdem in der Synthese auf 
Orond bottimmter Ziele blos einzelne Fragen beantwortet, an der 
Hand eines Letittckes, nach erörterten Erfahrungen hloa vereinzelte 
SeBOltate gevwnneu wordui sind u. s, w. 

Wir bönnen jetzt zur zweiten Hauptfom der Association Übergehen, 
ik der der Abstractionsprocess geschehm kann. Wir wellen dabei v«b 
einen Beispiel des geographischen Unterrichts ansgehen (Leipz. Semi- 
narb.). Wenn er von der rechten Art ist, so wird dem Zögling die 
erste geographische Karte, welche Tfaeile des Erdglobns planimetriscfa 
abbildet, zu Anfang des vierten Schuljahres vorgelegt. Schon bis 
dahin hat er aber mannichfaches geographisches Uaterial von Deutsch* 
land kennen gelernt, und in einer besonderen Einheit müssen des- 
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halb vgr allen die (üebii^e Dentscblands, die er bis jetzt nur durch 
maleudea Zeichnen fixirt hat, anf der Karte nsciigcwieBeD werden. 
Es geecbieht das am beitm (ia der Synthese) anf einer solchen 
Wandkarte, die Hochland nnd Tiefland durch Fattten 4entUch unter- 
flcheidet, denn es wird dadnrcb zngleidi niedemm znnichet ein üm- 
riBB der Bodenbescbaffenheit von Deatschland gewonnen. Naehdem 
dann der Untentebied dieser beiden Arten von BodengeBCaltug In 
der Synthese gelehrt ist, werden die Gebirge, die »ehon in der Ana* 
lyse mit allen zu ihrer Besohreibnng dienenden nlberen Begtim- 
mnngen aufgezählt sind, daranf znrBokbeBOgen. Bb zeigt sieh zn- 
nlLchst: das Tiefland liegt seiner Oasammtmasse nach im Nerden 
von Deutschland, da« Hochland von da bis zo dem Lande mit dem 
gteichfallB (ans der Fariarchengescliichte^ sohrai bekannten Alp««- 
gebirge. Und es zeigt ueh w«iter: die bekannten O^irge reichen 
zwar bis ia die Nähe des Tieflandes, aber nidit in dasselbe hinein, 
sie liegen sämmtlich anf dem Hochlande; die cnltnrgeMctalclitticbe 
Entwickehing des Unterricht« lässt den Öegmeatz nm so staAer 
hervortreten, da sie noch nicht anf die im Tiefluid betedUehen 
Höhenzüge geführt hat. EnOllcb wti^en die bekannten Oebir^ des 
Hochlandes bald in dieser, bald in jener Biditiing dnrehlanfcs, na- 
türlich immer nnter Anknfipfang der analytischen Beaehreibn&ga- 
merkmale, die auch im Faebsystem der Geographie ««f^Mstlhlt wer^ 
den, und ansserdeu so, daas da« Dnrchlasfen der Gebirgarefhe v<m 
verschiedenen Seiten her, namenüieh auch vom Erzgebirge nnd t<»b 
Thüringer Wald ans immer zn dam Fiehtelgebirge znrltckfQhrt nnd 
dieses somit als KnotcDpanct der dentadten MftXelgebirge slcJt in 
Bewusstsein des Z^lings hervorhebt. Wenn niin die AsBociatio* 
Unznkommt, so seheint es,- als ob schon die blosse Hervorhebirng 
der OegensKtze, die in dem Stoff der Synthese enthaltan sind-, ans- 
TÜchend sei, die Begriffe des Faehi^stems klar hervii>rtreten zn 
lassen , die gewonnen werden sollen. Denn es betest in der Arno- 
ciation znnächst wieder : im Norden von Dentsdiland liegt naeh dem 
Torhergebeoden die Gesammtmasse des von Gebirgen f^len' Tief- 
landes, die Gebirge beflnd^i eich dagegen anf dem im Sfldn y«a 
Dentschland liegenden Hochland. Und wMter b^sst es: der Hittel- 
panet, der Enotenpnnct der deotschen Hittelgebirge ist das Fichtel- 
g«bi)^e, nnd von da ans werden dann die Gebirgsreihen mit ibrtn 
in der Synthese an^ebildeten Detenninatienen .eing»6bt. So iat es 
andi ganz richtig. Nnr bewirkt nidit der Gegensatz für < sich allein, 
daes die fachwiasenschaftlichen Begriffe so klar hervortreten. Dem 
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«r wirkt ja all si(£ verdunkelnd. Aber mit den entgegen gegetzten 
Oliedern des Tieflaides und Hochlandes, des Nordens und des 8^- 
deni , HÜ den Begriffen frei und nicht frei von Gebirgen , mit den 
Begi^ff «ine« Knoteapunctes der Gebirge und dem entgegengesetzt«n 
der ihm . eKtei%«oi<4neten Gebirge sind ja die gleieiien Begriffe 
4enta(^e Lttsdsr , Gebirge nnd Lage derselben verbunden , und es 
findet folglich ein Ähnlicher Process statt, wie wir ihn schon bei den 
Oegonfiberstelltngea von ri und ra in Bezug anf die Unterscheidung 
dear beiden enti^o^engeBetEt^n Laute in der allereinfschsten Weise 
k^tnm g;elwBt haben. Nicht der Gegensatz an sich , sondern die 
V«rbindiing des Entegengesetzten mit gleichen Elementen, also der 
Oontrast, hilft dasn, dass die entg^engesetzten Begriffe in voller 
Klarheit sich heFauaaondem ; denn die gleichen Elemente, welche an 
den Eotgigeitge setzten haften, VerstSrken sich dnrch ihra Ver- 
eisigiiBg) und sie lieben dann die entgegengesetzten Glieder abwech- 
selnd ins BBWBRstaein, folglich hann der Gegensatz nicht verdunkelnd 
wirktti, sondern jedes von den entgegengesetzten Gliedern erhebt 
&eb, weil es IsoUrI im Bewnsstsein auftritt, zur vollen Klarheit, 
und äotk Moht ein jedes in der Tiefe des Bewnsstseins noch mit 
den nnt«rgßMsdneten Einzelvorstellnngen in Verbindnng, wie es sein 
miua. Die- »weite Kauptfonn beruht also auf dem Contrast, wie die 
«rste Uanptforn inmittelbar anf deUi Gegensatz. Anf den Contrast 
nnd nicht unmttteUwr anf den Gegensatz bezieht eich anch der be- 
kannte Aaitaiirnch: contraria inter ae oppositai elneescunt, und er 
gilt felglieb auch für die zweite Hanptform der Association. 

Von der AesMiftttau Überhaupt haben wir frtther ang^eben, es 
nnss dAbei der eoncrete Inhalt der Synthese noch einmal repeütlons- 
weise . durchgeBMunan werden. Wir haben später hinzngeffigt, dass 
der Fortschritt des Unterrichts oder vielmehr, der Fortschritt in dem 
Anfban des: fachwissenBebaftliches S,VBt«mB, der ausznfhhren ist, 
darüber entscheidet, wie nnd woza die Associationen auszubilden lind. 
Uasches Uaterial dMr Synthese ist aber fili«'haupt nicht dazu ge- 
eignet, jdaH.fachWiiaentchaftiiche B^rlff^ in dem Unt^richtsfaeh, 
in welchem sie vorkommen, ans ihm abgeleitst werden, and zwar 
d&rmn nidit, weil ea über die Sphäre des betreffenden Untemchts- 
faches, dieses als ein System von Begriffen betrachtet, binansliegt, 
weoH ea anch zn dem cnltdrgeschichtlichen Stoff hinzngehört, von 
den wir dabei anagehen. So ist es mit dem sachlichen Stoff, der 
mit den Gegenständen des Sprachunterrichts verbunden ist. Der 
Spraohnnterricht als solcher, also fscfawiasensehaftlioh angesehen, hat 
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es nur nit der Sprache als einem InbegrifF von Zeichen fflr den 
QedAnkensDsdrnck zu thon. Der Inhalt der Oedanken gBliOrt da- 
lagen za der Sphftre deMen, was daTgrestellt wird. Aehnlidi ist es 
mit jedem TrKger der mathemstiBChen Formen, ferner mit dem lithiüt 
dea Textes bei dem Gegang nod dem Gegenstand des Zeichnens. So 
wenig nnn aach der Inhalt bei dem betreffenden Unterricht ans be- 
kannten OrBnden übergangen werden darf, so kann doch die ein- 
gehende BeachSftJgnng damit ffir die besonderen Zwecke dieses Un- 
terrichte schXdlJch wirken. Da, wo die OoBcentration dnrchgefflhrt 
wird, vermindert sich aHerdinge die Gefahr, weil dann hAnfig der 
Bachliche Stoff, sogar mit Hilfe der Lectire, des Liedes oder Chorals, 
der Zeichnung sdion als solcher durchgearbeitet ist, ehe er an den 
Sprach- oder mathematischen Unterricht, an den Gesang- oder Zeichen- 
unterricht übergeht. Ohnehin schöpft ja aller concentrirende Unter- 
richt ganz gewöhnlich die Anregungen zn der besonderen Bichtw^, 
die er einschlagt, ans der Leetüre des Geslnnungssteffbs. Aber daa 
ist bei weitem nicht überall der Fall, well jede dieser ünterriehti- 
arten auch besondwe Zwecke verfolgen mnss und nicht alles, was 
dafür nothwendjg ist, schon vorher für das Fach, wozu der Inhalt 
gehört, eine solehe Bedentnng gehabt hat, dass er ansfüfarüch hätte 
bearbeitet werden müssen. Wo demnach die Bearbeitnng des sach- 
lichen Stoffes dem betreffmden Unterricht selbst tbwlassen igt, da 
führt er seine Betrachtni^fen bis mm Sehlnss der %nttiese sa lert, 
als ob sie in sein Faeh wirklich hereingehOrten. Darüber hinans 
beschränkt er aber seine Bearbeitnng aof das Ihm EigcnthflnUebe, 
das jenseits seiner Grenzen Liegende wird dagegen den Lehrfllchem 
überlassen und zugewiesMi, zn denen es wirklich gehftrt. Das Ver- 
fahren ist also dem ganz ähnlich, wie es nach d«ni Früheren mit 
rein sprachlichem und mathematischem Stoff gemacht werden mnss, 
der in nicht sprachlichen und nicht mathematischen Ffichem vor- 
kommt. 

So erleidet die AsBeeiation etae Etnsduänfcang, die sich auch 
auf die spateren Stufen überträgt; denn was nicht in der AssOciatiDB 
vorgekommen ist, daranf können diese nicht fortbanen.. Auf der an- 
deren Seite geht sie aber aach über den nächsten Zweck, das begriff- 
lich Allgemeingiltige nnd Nothwendige aas dem cencreten St<^ der 
Synthese anssmsondem, hinaus. Anf die Fixirung des BegrtffUehen 
muss doch Vebnilg in seinem Gebrauch folgen, und damit diese in 
seinem ganzen Umfuig gelingen könne, mnss es mit allen älteren 
Gedankenkreisen, zu denen es ttberhaapt hinüberreieht, to viel 
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als mfiglich in Verbiidong gesetzt werden, nnd zwar ausdrücklich 
nnter HiscImDg der bereit« dnrcli gearbeiteten Gebiete. Dan fShrt 
natSrlich Aber den nflchaten Zweck, durch die Association die fach- 
wiRBenschafClichen, Byfit«matiechen Ableitungen zn Stande zn bringen, 
weit hiiuiQfl, nnd ist doch ebenso wichtig, wie die Association für 
dieaen Zweck selbst. Erst dann, wenn das Begriffliche der Synthese 
in so weiter Asedehnnng mit den älteren Gedankenkreisen in Ver- 
bindung gesetzt iflt, nnd die verschiedenen Wissenskreise dadurch 
in mannigfaltige Beniehnngen zu einander treten, hört die Starrheit 
des Geistes anf, blos bei dem stehen zn bleiben, was gelernt worden 
ist, und es höchstens im gegebenen Falle zu reprodnciren nnd in 
unveränderter Welse anzuwenden. Erst dann wird der Geist be- 
weglich genng, erst dann wird es ihm möglich gemacht, so weit das 
erworben* Be^fni eil e reicht, ein Denken nnd Thnn in nenen Bahnen 
vorzvnelinen; denn das Begriffliche läset sich, wie schon bei der 
formalen Bildung angegeben worden ist, nur auf das anwenden, was 
schon mit ihm xnsammenhSngt, nnd umgekehrt l&sst sich nnr das 
mit ihm schon Verbnndene ihm so unterordnen, wie es der von Jenem 
BegrifflifdKn anhängige Verstand und die ihm entsprechende Vernunft 
fordern. Srst auf dem Boden solcher schon zn Stande gebrachter 
Verbindungen bildaii eich also neue werthrolle Combinationen 
des Denkens and Thnns, nnd erst wenn der Geist an beliebigen 
neuen Combinationen reich geworden ist, erwacht in ihnen durch eine 
nach UftMgabe des Begriffliclien beschränkende Ans wähl die Phan- 
tasie, woraus dann die höheren Geietesthätigkeiten der Intelligenz, 
des feineren G«ftHil^ des Interesse und des Willens in dem be- 
treffenden Gebiete hervorgehen. Aus dem Schatz von Verbindungen 
und Combinationen schöpfen auch Interesse nnd Wille mit Leichtig- 
keit und Lust, ja mit der einem iuieren Bedflrfhisse beiwohnenden 
Energie nnd Isnigkeit, was sie ffir den Gebrauch aßthig haben, nnd 
sie verwenden ee In gleicher Welse fflr die Zwecke des Gebraaokes, 
bald mehr rein i^antasirend , bald in der verstftndlg'VernünftigiBR 
Welse, die der Wirklichkeit zu entsprechen sucirt. Die Verbin- 
dungen nnd Combinationen, die hier nothwendig sind, werden nun 
allerdings schon durch das Leben und durch das Spiel gestiftet. 
Ihm dflrfen sie aber sicherlich nicht gänzlich überlassen bleiben, fOr 
sie mnse auch die Kunst der Erziehung sorgen, wenn nicht die 
allerwichtlgsten Interessen dem Zufall preis gegeben »ein sollen. 

Die beiden Seiten der Association, die das Begriffliche aus dem 
synthetischen Stoff aussondernde nnd die den Gebrauch sichernde. 
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mflsB^t durch schriftliche Arbeiten nnd Zeichen darstellnn^n 
nnterstütet werden, die dtr Stafe der AsBociation entsprechen. Beim 
TJnt«rricht in fremden Sprachen rafissen aber die Associationen mit 
mQiidliche& BBckübersetzungen der LeetQre binnen, die so 
weit reichen, als der sehon begrrifflich darch^bildete sprschliebe 
Stmdpsnet dea Sebftler gestaUet Was jedoch der Z5gU^ erat in 
der Synthese ceLw&t, was er noch nicht g«BChr{eben hat, ist ihm 
noch nicht bekaaBt genug, nm in die bloe mündlichen Associationen 
aufgeBtHumen an werdea. £ine neue gratnmatuche Hegel, eine neue 
etllistiaoli« Wendung, Ja seltet ein fremdartiges neue« Wort darf 
daher nicht nniaitt«lbar in fie £iieküberset2nng übergehen, sondein 
alles der Art ist zunftehst in das Soriptum anfzonehmen, das für 
die besonderen Zwe«ke der Association in jedem einzeljwn Fall inuner 
sasdrficklich za entwerfem ist, wenn auch nach Anleitung und mit 
Benntznng allgemeiogiltigei Normalafttze nnd Normal Verbindungen 
ffir den b^jeffenden Abschnitt der Leetüre. Die Fftlle des Serip- 
tnma mfigsen hier, wie s«sst, zasanmengeWebt sein aes dem Stoff 
des Sjnthetisch-vKenen und dem des seh«» frtther angeeigneten Sprach- 
kreiaes. Aas der Mannigfaltigkeit der ScriptuHafftUe maas dann 
das Begrifflich-Netbwend^e und Allgemein^tige, das die Asaoda- 
tion aasznBondem bat, klar hervortreten. Iia Scriptum tafiaaen auch 
die PfaaatasievariatioBsn gepflegt werden, weltAe die freien Com- 
pesitionea von Asfang an vorbermten soltcai, und dsau gehSrt vor 
allem die Darsteltong des Argümeata von dem betmff^den Ab- 
schnitt der Lectiire. Der Ansarbeitimg dea Arguments kann ebenso, 
wie im Deutschen, schon die sehriftliehs Bearbeituog der J'ragen 
voranageheu, durch die sieh der Inhalt des Arguments zergliedern 
und MS deren Beantwortimg sich das Argnment selbst znsammen- 
«etzen Usst. Phastaslevariatioiien müBsea sich aber sehoa In mänd- 
UcheF DarBtetlung mit den maadliohen Bfickttberseteungen verbinden, 
beide müssen in den zu freiem Gebranoh bestimmten Spradien das 
Spreeheu vorbereiten, wie die sehriftUeh«^ PhantaslevariatitHien die 
frei« Compoaition, aber der lafaalt von beid«u muss noch nacbtxttglieh 
in die sehriftliohen Arbeiten aufgenommen werden, wenn er nidit 
so fliessend dargestellt worden ist, wie es namentlich zur Vorberei- 
tung auf das Sprechen aütbis ist. Beide müssen durchweg leicht 
fallen, und sie dürfui deshalb nnr solche Verbindaugen enthalten, 
die ans dem für den Z&gling gelSuflgsten Material an Worten, 
Phrasen, Herein zusaumei^esetzt sind, ^ dürfen dnrchaoa nichts 
enthalten, was erst der SrSrterung, der Yorber^tnag bedarf. Zu 
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einem BOlchen Grade der VoUlfOmmeiilieit hiubb also schon das sprach- 
liehe WiEsen, dM hier zar Verwendung kommen soll, durchgebildet 
sein durA die Analjee, das synthetische Uebei'setzen, das in an- 
gemessenen üebergBiifen zur vollen Sprach richtigkeit durchgebildet 
ist, dnrch das synthetische sprachliche Durchgehen des anderweitigen 
Stoffes nach dem Heransarbeiten der synthetischen In lialts angäbe, 
beides verbunden mit sorgfältiger Handhabong des Aufgabenbuches 
und in Verbindung mit angemessenen schriftlichen Arbeiten und 
grSndlichen Correetiir«n. Ja, wie schon erwähnt, in die blos niünd. 
liehen Asaociatkinen darf nichts iibergefaen, was eben erst in dieser 
Einheit neu gelernt worden ist. Bei ihm mnss vielmehr schon durch 
das Scriptum dar Beweis geliefert sein, dass es siclier angeeignet 
ist. Die blos mÜBdlicben Associationen und die Leichtigkeit, die wir 
fär sie fordern, üind aber noch ans einem besonderen Grande noth- 
wendig: Die Lectüie in der fremden Sprache verknüpft diese von 
ihrem Standputct aus mit der Muttersprache. Aber eine solche Ver- 
knfipfnng ist zunächst einseitig nnd verbürgt nicht die sichere An- 
knäpfong anch v<m der anderen Seite, sie sichert folgUch noch nicht 
den Ueh«rg»ng von der Muttersprache zn der fremden 
Sprache» Wer z. H. panis oder uti aliqua re oder proelinm com- - 
nittere cum Botuanis ganz sicher in's Deiit«che Übersetzt, vermag 
daram noch nicht: Brot, etwas gebrauchen, den RAmern eine Schla«ht 
liefera, ins Lateinisfllie zu übersetzen. Diese Umkehrong der Keihe 
fJUt viel B«hweTier, als die Ausbildung der ursprünglichen Beibe, weil 
ifst nicht, wie hier, das individuelle Geistesleben dem Stoffe ent- 
gegenkommt. Daher mnss, sie so sorgfältig von Abschnitt zn Ab- 
schnitt angestrebt werden. Das ist um so nothwendiger, da alles 
fremde SprachmateriaL des Unterrichts immer zunächst mit seinem 
deutschen Ende an das Hnttersprachmaterial angeknüpft nnd darin 
äi^eordae£ werden muss, And das doch anf keine andere W«isa ge- 
schehen kann, al» dadurch, dasa dei: Uebergang aus der ..Mutter- 
spraehe in die fremde Spradte in dem beCreffenden AhBcbnitt gane 
gel&nög wird.. Die unmittelbare AnknBpfaag des fremdaa Spradt- 
Stoffe« an die Muttersprache and seine Efnnrdnung in dieselbe würde- 
allerdings nicht so dringend sein, wenn das fremde Sprachmaterial 
von AnfaufT an eine selbstftndige Gedankenmaese bildete, viorm der 
fremde Ausdruck mit seinem Sinn unmittelbar verknüpft wäre. So 
ist es in der That anf der Stufe, wo vollkommene Gewandtheit in 
der fremden Sprache erreicht ist; dann führt der fremde Ausdruck 
unmittelbar zu seinem Sinn nnd der Geduike unmittelbar zum ent- 
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Bprecheoden fremden Aasdrack hiafiber, man denkt in der fremdes 
Sprache. Hier kann die Anknfipfnng dnrch die fremde Spradie selbst 
artolgtn. Aber nicht von Anfang an ist das fremde Sprachmateriai 
eine BelbetdUtdige OedaRkemnaue. Anfangs hängen die Gedanken 
onmittelbsr nnr mit der Hntterapracbe znaammen, and jader Ueber- 
gang von der fremden Sprache zu einem Gedanken nnd von diesem 
zn jener wird dnrch die Mnttersprache vermittelt, so- lange nicht 
dnrch vielfache Ueber^lbige, bei denen der deutsche Ausdmck weeh' 
seit (z. B. im allmAhligen Fortschritt zu einem reineren, von der 
fremden Anschanangsweise unabhängigeren Anadmck), die Hntter- 
spraye selbst verdunkelt ist. Dann ist der fremde Sprachkreis 
heran^ehoben ans dem Kreis der MntXerspiache. Bis dahin ist er 
aber in diesen eingeordnet, und es wire aar der Uebergang vom 
fremden Ausdruck zum Gedanken nnd von diesem an jenem veraögert 
und erschwert, wenn die Anschliessaag der firemden Sprache an die 
Knttersi^ache nicht ganz innig nnd insbesondere aach der Sfickgang 
von der Muttersprache zur fremden Sprache nicht gans geläufig 
wftrde. Daher ist noch ganz besonders die Umkehmng der Sprach* 
reiben dnrch Bftckttbenetzung und Scriptum so nothwendig, dämm 
mnss besonders bei der m&ndlichen Bfit^fibersetzting eine so grosse 
Leiditigkeit nnd Gewandtheit erstrebt werden, wenn anch das Tempo 
immer langsamer sein wird, als beim deutseben Lesen, wo kein 
Durchgang durch eine andere Sprache stattfindet. Weil es aber so 
nothwendig ist, dass ein leichter nnd rascher Uebergang ans dem 
Deutschen in eine fremde Sprache erreicht wird, darum müssen 
selbst die zn memorirenden Worte vorzugsweise vom Deutschen aus 
redtjrt werden, nnd damit die VerknOpfnng der fremden Sprache 
mit der Muttersprache rasch und sicher erfolge, mfissen die Begeln 
fiber die Abweichongeu der fremden Sprache von der Mntt«r8prache 
Anfangs ihren Aus^uigspuact vsn. der Multorspnwfae nehmen. Es 
darf daher z. B. nicht heissen: juvo und auch adjnvo etc. haben 
das Object im Accnsativ bei sich, sondern umgekehrt: der Accnsativ 
des Objects steht bei juvo etc.; gibt man die Begel in ier ersten 
Form, so mnss der Schfller die Verwandelnng in die letitwe Form 
ansdrflcklich Tomehmem, ehe die AnknSpfnng sicher gelingen kann, 
und das kann leicht versftnint werden, weil es sich nicht conb^ 
üren lässt. 

Jetzt sei die Stufe der Association vollständig in Basita ge- 
nommen nnd es folge die dritte Formalstufe des Unterrichts, das 
System. Hier muss das Begrifiliche und Gesetzliche in der Ge- 



.V Google 



g 2^ stufen der AgBOciation, des Systema und der Methode. 355. 

stalt, die es im Oeiste des Zögling» angenommen hat, für gich fixirt 
und annfihemd bo geordnet und mit anderem schon bekannten Be* 
grifflicbei so msammetageordnet werden, wie es in den Systemen der 
Fachwiasenuhftft geordnet ist. Bei der Association traten neben das 
Begriffliche immer aoeh die Einzelyorstellnngen , aus denen es her- 
AnsgelOst werden sollte. Jetzt ^ve^de es (obwohl in der Seele, streng 
genomraen, dor.h nicht eigentlich geschieden, sondern nur unterschieden 
TOm Concreten) anch äusserlich isolirt, nnr dass ein beliebiges 
Beispiel biiiznzafüg«n gestattet wird. Da» Beispiel gehört indes» 
nicht zn dem zufälligen Uaterial, ans dem das Begriffliche, wie bei 
4er AssocistJon, erst beraasgehoben werden soll. Es hat hier blos 
-die Bedeutung, daw es eine Stütze f&r das Begriffliche sein soll. 
Im TTebrigen trete das Begriffliche in der knappen Form des wissen- 
schaftlichen Systems auf nnd auch so weit als mSglich in der Ord- 
nnng desselben, also nicht wie die Klarheit« stufe vom Znsammepge- 
setzten, svndam vom Elemente ans. So geht das System der Wür- 
felbetrachtung im vierten Schotjahre (Leipziger Seminarbnch) von der 
Kante ans, während die Klarheitsstufe die Fläche vorangestellt hat. 
Die FachOTisMBBchaft strebt freilich immer na(^ logischen Begriffen, 
während der Schul Wissenschaft In Ängemeisenheit zu den Vorstel- 
InngsrellMB, die das Kind wirklich erlangt hat, psychische Be- 
griffe genügen, wo sich jene noch nicht erreichen lassen. Die 
Schnlwissenschaft Iftsst wenigstens immer die psychischen Begriffe, 
die auf .des verschiedenen Stufen sehr verschiedene Grade der Reife 
haben, den l(^Bchen ansdrücklich vorangehen. Beim ersten Latein- 
lemeD erhebt sie sich z. B. nicht überall zn dem reinen fachwissen- 
schaftlichen Begriff des Stammes; für das Bedfirfniss der Unter- 
scheidung von Wechselndem und Constantem bei der Flexion genfigt 
der psychische Begriff. Die Yolksschnle geht vielleicht nirgends über 
psychische Begriffe hinaus. Sie bleibt s. B. dabei stehen, däss das 
Snbstantivum nach dem Artikel, das Verbum nach dem Personal- 
'pronomen bestimmt wird, dass andere WmUrten an Fn^en abge> 
leitet, die Hauptsittze an den Conjnnctionen fUr die Nebensätze, die 
PrtpositiMen an dem Casus, dm sie regiwen, erkannt werden. Die 
Tergleichmde nnd specnlative Betrachtung des fremden Sprachunter- 
richts nSthlgt nnr in den hSbem Schulen dazu, über die psychischen 
Begriffe hinauszugehen. Vor allem mnss auch die Botanik von 
der Stufe der Klarheft aus bearbeitet werden, und alle päda- 
gogisch-botanischen Lehrbücher sollten von Zfigen, die dieser Stufe 
angehören, ausgehen. Es sind das volkstiifimliche , den Geist des 
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Voltes abspiegelnde Zfige, bftld «inzelne, bald mdirere Knaammen. 
Sie benihen auf V«T%leickuie:eii , Anologieen, Apperceplionen nacb 
geachichtHchei) , btsonder« auch bibüscbea £riiuienmgen (Aratstab), 
nach bekannten Qcsenittoden (Glockenblnme) , Vorg&Dgen and Qc' 
mfitheenstfinden. Sie prftgen aich nit Leichtigkeit ein wegen itr 
charakteriBtiscbeu Form, Farbe, Substanz, wuranf «e binweiseiL 
(Storcksduiabel, Bntterblnme, eog. Hilch too manclten Blumen), we- 
gen dar Jahreaz^t, in der man die FflsmseB kennt, and die vielleicht 
aach der Nune andentet (8chneegl6ck«ben, UaJblämcken) , wegen 
nfitzlicher nnd heilsamer oder schAdlieker, geiährlicher Wirkangeor 
die der VoUismond itanen beilegt, wegen sokfaer Wirkongm, wie daa 
FiLrbett z. B. vom Johiumiskraat, das Kleben vom Labkrant ist, we- 
gen eines spielenden Gefaran<diB , iea man Ttm den Pfiansen macht 
(zn BlDmenketMn), wegen des OerachB a. s. w. Dornber bisana ist 
der erste Sckrite zur Deutldehkalt, dass die QmndforiBen, wie Herz, 
Niere, von ^neu die wisseiiBchaftliche Bazeichniuig einzelner Pflan- 
zeatheile vielifacb iLergentaime«! wird, vcdUtommen bekannt Bind. Das 
Stehenbleiben bei ps7CliiBcheD Begriffen »igt siah in Beong ai^ 
ethische, reHgtfise, paf chologiacfte Vorstellaagsweisen und Oznndsatze 
darin, dass sie ganz gewöhzdich nnd ganz alLgetaein durch classtBehe 
Dicliterworte und Aussprüche aller Art, duroh volkgthfiiBXidie Sen- 
tenzen, durch volksthömliehe Anaapr&ebe der heiligen Schrift ansge- 
druckt werden, weil die begri£Uche FaaBUg nl^t mfigUeh itt. Die 
Faohwüaensohaft ordnet aie dieser- wenigstens nnttn-, Sie meUiodische 
Behandlung- muas allerdings den speciellen Inhalt solcher Ansepriidte 
unvermerkt achen in die voraosgeheode Beeprecfanng des Stoffes vw- 
webt haben, damit .üe nicht- neu uad fremdartig erscheäneu. Di» 
ScholwisMUchaft bietet auf der Stufe des Systems, nm daa Wiasen 
abaorunden, auah Neues d«r nnd zwar selbst ohne : die Beihilfe dar 
SpecaUttloQ nnd des Ernithens, und ohne die Gefahr von UiBSver- 
ständnissen , denen voiznbeogen wäre. Wenn der Schüler nur die 
Mehrheit von einem kleinen systematischen Ganzen , und wOren es ' 
bloB zwei von den drei Artikeln, in der regelredite u Form der Ab 
straction kennen gejemt hat, so erginst ea der Lehrer durch Dai^ 
bietnng des F^enden und bringt es dadnrch zam Abschlusfi; üean 
die Auffasaaiig des Schülers ist> dafir hinreichejid vorbereitet, wie 
früher schon bei dem analytiBch«B Lat^n. In vielen Fällen bieten 
flberdies die Hauptpanct« der caltnrgeschichtllchen Xntwickelnng, 
die der Schfiler kennen lernt, den Absi^asB gar nicht dar. Um so 
mehr ist freie Darbietung gerechtfertigt. Wie äbrigess das Syatem 
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der Schul Wissenschaft überhaupt sich schon mit psychischen Be- 
griffen genügen läast, so vermeidet es namentlich nicht Aie xa wei- 
ten oder m «ni^en B«griife, wenn sie im Fortschritt der (ledanken- 
entwickeliinK ihre Verbesserang finden können. Am wenigsten dürfen 
Begriffe und Regeln ihrer genanen scharfbegrenzten fiichwigsenschaft. 
liehen FaMnng zn Liebe mit Bückaicht auf unbekanntes Material be- 
schränkt werden. Die Beschränkung kommt zu rechter Zeit, wenn 
das Material bekannt geworden ist. £b ist auch nur erwünscht, 
wenn Abweichnngen E. B. von grammatischen Regeln, die der Schüler 
noch nickt kennt, sich bei ihm schon zn einer Zeit festsetzen, wo 
das, was fach wissen schaftlich betrachtet, abweicht, ihm ganz selbst- 
verstAndlii^li äu aoii scheint. So muss der Sprachschüler Wörter, 
wie in, an, ganz sicher schreiben lernen, ehe er die Regel der Yer- 
doppelnng kurzer Silben ^kennen lernt. Dem deductiven Oang 
der Wissenechatt von Grundsätzen aus, die als giltig angesehen wer- 
den, widerstreitet das freilich. Daran bindet sich aber auch sonst 
die Schulwissen Schaft nicht. Sie bildet namentlich von Anfang an 
Orappen von Vorstellungen in ganz verschiedenen Theilen des fach- 
wissenscbaftlichen Systems aus, während dieses ein bestimmtes Nach, 
einander einhält, in welchem jedes an seinem unveränderlichen Platze 
steht. Das Material der Omppen wird sehr langsam angesammelt, 
ergänzt, weiter gefffhrt, ehe es zu einem Abschluss gelangt, wie ihn 
die Fachwissenschaft kennt. Jede Gruppe wird nur mehr und mehr 
nach fachwissenschaftlichen Gesteh tspuncten durchgebildet, die meh- 
reren Qmppen werden auch bei einer Zusammenstellung schon von 
Anfang an in eine solche-Ordnung gebracht, wie sie die Fachwissen- 
schaft anf einander folgen lässt. .Ta die Schulwiasenachaft strebt 
wirklich dahin, sich immer mehr dem lückenlosen Fortschritt anzu- 
nähern, den die Fachwissenschaft einhält und den PesUlozzi allem 
Unterricht voreilig als Gesetz vorschreibt. In der griechischen 
Grammatik kommt der Oruppenbildung der Schnlwissenschaft die 
fachwissenschaftKche Einsicht fördernd entgegen, dass nieht jedes Ver- 
bum vom PrSsens «n dnrch alle Tempora hin zn bilden ist, sondern 
dass es z. B. ebenso gut selbständige Aoriststämme gibt, wie selb- 
ständige Präsensstümme. Der Aorist mag daher immerhin Toraus- 
ausgehen, er setzt nicht die Kenntniss des Präsens mit Nothwendig- 
keit voraus. 

Das System der Schulwissenscbaft kann natürlich nicht bei der 
mfindlichen Darstellung der Begriffe und ihres Znsammenhangs stehen 
bleiben. So wilrde es viel zu wenig auf die dem SchUter nothwen- 

17 
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diffe Wiederbolnng: berechnet «dn. Er mnss vielmehr jedön Ttieil 
'd«B SyitemB, der in einer methodlflchen Einheit gewonnen ist, min- 
deBtenimlt einem fkchwiBsenfichaftlichen Lebrbncli vergleichen, 
wem es ihm nnr irgend xa Gebote steht. So mass eB wenigstens 
von dem Zeitpnncte an geschehen, wo die schriftliche Fixirung alle» 
systematlBChen Stoffes von Seiten des Schttlers schwerfullig werden 
wttrde. Der Lehrer muss das Lehrbach ohnehin von Anfang an 
florgfsltfg vergleichen. Sonst geschieht es gar leicht, dass er den 
cnltargcBchichtlichen Stoff nicht ganz ansbentet, die Associationen nicht 
weit genug ftthrt, die Begriffe und Gesetze nicht gründlich genng behan- 
delt. Insbesondere darf die Vergleichnng des Lehrbuchs von Seiten des 
Lehrers auch bei ethischen, reUgiOsen und psychologischen Gesetzen 
nicht verstlamt, nnd es darf nicht irgend ein Theil derselben, es 
dürfen z. B. nicht die volkswirthschaftlichen Gesetze, wie das Ge- 
setz der Preise bei den knappen BeBoldnngen der Reformatoren oder 
der Groschen Tagelohn nach dem Evangellnm, im cnltnrgeschicht- 
lichem Stoff übergangen werden ; man darf es auch nicht veraämnen, 
die Bedeutnngslebre der Worte nnd Phrasen von fremden Sprachen, 
die stilistischen Gesetze nnd Eigenthflmlichkeiten einer jeden Sprache 
in einem geordneten Fortschritt an der Hand der Lectüre entstehen 
zn lassen. Wo aber die Vergleichnng des Lehrbnchg von Seiten des 
Schttlers nnter Leitnng des Lehrers geschieht, da moss sloh jener 
nicht etwa den fachwissenschaftlichen Zusammenhang vollständig an- 
eignen.' Es genttgen ihm vielmehr Stichworte, die der Lehrer resp- 
sein saverlKssiger Gehilfe ans der Uitte der Schfiler nnterstreichtr 
nnd die an die Regel, an das Gesetz erinnern; diese wiederholt er 
dann so, wie sie in der methodischen Einheit ansgebildet worden 
sind. Wo aber das Lehrbnch nicht zn Gebote steht oder so weit es 
nicht ausreicht, müssen die Stichworte vom Schfiler selbst in 
aller Kürze in der Form eines DIctats geschrieben nnd in der Form von 
Sätzen gelesen werden. An ihre Stelle können Mnsterbeispiele tre- 
ten, an denen das begriffliche Material nachzuweisen ist. VorerSr- 
ternngen z. B. in orthographischer Hinsicht, die das richtige Nieder- 
schreiben sichern sollen, müssen im Zusammenhang stattfinden. Nuch 
Stlohwdrten nnd UuEterbeispielen ist auch das System, so vreit es ge- 
wonnen wurde, einzuprägen nnd im Zusammenhang mit früheren 
Tbellen desselben Systems zn wiederholen. Freilich ist die Ver- 
gleichnng mit einem fachwlasenschaftlichen Lehrbnoh, das auf den 
Unterricht nicht genau berechnet ist, für den Schüler immer nur ein 
vorläufiger Nothbehelf. Ist der pädagogische Unterricht weit genug 
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a,nagebildet, gteben fGr jeden Theil desselben die methodischen Ein- 
heiten fest, so laeseD sich auch die allgemeingilt igen Stichworte und 
eveBtaell Ate UoBterbeispiele , die zu hestimmten Theilen des fach- 
wissenscbafUichen. Systems gehören, verhältnissmässig mit grosser 
Leichtigkeit aufstellen. VoflKnltg muss namentlich auch für jede 
methodische Einheit des Geschichtsunterrichts ans seinen ausführ- 
lichen Ent Wickelungen mit Abstreifung alles nicht Ällgemeingiltigen 
und objectiv WerthTollen die Skizze einer Geechiclitstabelle, 
es müssen für allea Unterricht UhersJchtlicIie . von dem Nichtnotii- 
wendigea entkleidete Darstellungen herausgearbeitet werden, die dann 
allen späteren Wiederholungen zu Grunde zu legen nnd nur nach 
Bedttrfnigs ausawnalen sind. Es ist hier ausdrücklich darauf hinzu- 
weisen, dass sich Bestimmtes, das wohl angeeignet ist, von bestimm- 
ten Pnncten aus gan» von selbst reproducirt, aber darum nicht auch 
ansgeaprochen werden muss- Fiir stilistische Zwecke nnd für die 
FrivatlectUre sind ausserdem in Bezug auf die durchgearbeiteten 
Stoffe aller Lefarfilcher abgerundete, sehüne Darstellungen im 
Lesebnch wünschen s we r th ; ein Beispiet von einer solchen Darstel- 
lang hat Hebel in Bezug auf mathematische Geographie in seinem 
Schatzkftstlein geliefert. Bei räumlichen Gegenständen müssen na- 
türlich Zeichnungen und Kartenbilder hinzutreten, wie sie der 
Schüler schon hei dem übrigen Unterricht wenigstens in der Form 
von malendem Zeichnen zu entwerfen hat, nur jetzt so exact, als es 
überhaupt 4w Standpunct der Schul Wissenschaften mit sich bringt. 
Bei Naturkundlichem nnd Technologischem mnss Einordnung in die 
Sammlnngen stattänden. Ausserdem müssen sich schriftliche 
sprachliche Darstellungen nach Bedürfnis» an aUe Theile und 
Arben des Systems ao anschliessen, daas sie den Charakter desselbeu 
an sich tragen; sie können ja einem jeden Theil der methodischen 
Einheit angepasst werden. 

Nirgends darf eine Einprägnng von Begriffen ohne Heraus- 
bildung ans den EinzelvorstelluDgeB und ihreE Verbin- 
dungen stattfinden ausser in den schon erwÄhnten Fftllen, wo ea 
zweckmässig nnd vielleicht nothwendig ist, etwas ohne Ableitung un- 
mittelbar zu geben. Wo darüber hinaus Begriffe nicht abgeleitet, 
sondern blos eingeprägt werden , wo sie auch nur voreilig verallge- 
meinert, oder wo sie ausgebildet werden, ohne dass eine bestimmte 
Nöthigung dazu empfunden worden ist (wie in dem Fall, wo ein Be- 
griff dem anderen coordinlrt werden soll nnd sich doch nicht coordiniren 
läset), dft schweben sie immer in der Luft nnd da werden sie gar 
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leicht unzureichend verstanden. So hat sich wohl der Sohn von 
ti^ethe's CKttz den Satz eingeprflgt: Jazthatuen ist ein Dorf nnd Schlosa 
an der Jait, gehSrt seit 20<> Jahren dem Herrn von Berllchingen 
erb- nnd eigenthflmlich zn. Er weiss aber nicht, das« sein Vater 
ein Herr von Berliehingen ist, and diesei^ stellt mit Recht die bessere 
Methode, die er selbst in seiner Jugend beobachtet hat, mit den 
Worten gegenüber: Ich kannt' alle Pfade, Wege nnd Fnhrten, eh' 
ich »nsste, wie FlnsB, Dorf und Burg hiess. Hier erscheint erst 
das Abstracte als das, was es in logischer Hinsicht wirklich ist, als 
die Folge von dem Umfang der ganzen Keihe des zugehörigen Con- 
creten, der freilich zugleich unerschöpfiich ist; denn das Begriffliche 
bleibt ja ein Ideal, dem man sich nnr annShem kann. Daher kann 
auch das Verständniss des Begrifflichen nnd seiner Bedeutung für 
das Wissen bei dem Knaben immer nnr altmfthlig wachsen. . Wo 
der concrete Inhalt als ßmndlage ffir das Abatracte fehlt, da ent- 
stehen Irrthamer nnd Missverstftndnisse, die vermieden worden wären, 
wenn dem ZSgling das concrete Material vorschwebte. Da entsteht 
namentlich auch das UissverstftndniBB , das Alistracte sei selbst eine 
Sache. Der wirkliche Gegenstand, der zu zeigen ist, soll dann z. B. 
aus Linien oder geometrischen Figuren bestehen, die Buchstaben zu 
geometrischen Figuren scheinen unyeründerlicfa zu sein, oder es kommt 
zQ einer solchen Unterredung , wie sie schon Ronssean kannte : 
Qu'est ce qne le munde? TJn globe de carton. Selbst in der Wissen- 
schaft sind oft genug Worte, Namen mit Sachen verwechselt worden. 
Ohne eine Methode, wie sie 09tz lehrt, wird das Gelernte wenig- 
stens nicht sicher behalten, geschweige dass es Jeder Zeit, auch wenn 
es vergessen wäre, sich wieder neu erzengen Hesse. Ohne sie er- 
zeigen sich aber auch die abstracten Vorstellnngen gar nicht wirk- 
lich, es bilden sich dafSr blos Worte nnd Redensarten aus. Dadurch 
entsteht jedoch trotzdem der Schein &nd vermöge einer Selbsttftu- 
schnng auch die Einbildung, man wisse wirklich um die Dii^; dar- 
aus entspringt dann Wissensdünkel, Absprechen and Abnrthetlen, 
nnd der ZSgling geräth in einen dnrdhaus unwahren Zustand hinein. 
Es ermattet femer gar leicht die Empfänglichkeit selbst für den 
all erwert h vollsten Stoff, nnd das Gefühl wird dadurch nicht lebendig 
angeregt. Es haftet ohnehin das Wohtgeftthl nnr am Concreten und 
äbertrflgt sich erst auf das Abstracte. Ffir sich allein kann dieses 
da* Gemilth nicht erwSrmen, nicht erheben. Für sich allein wlAt 
es nicht begeisternd, weckt es kein Verlangen, regt es keine Thätig- 
keit an, sondern lllsst es kalt uiid gleichgiltig. Einem apathischen, 



.V Google 



§ 84. Stufen der ÄBBOciation, des'Sy8t«mH nnd der Methode. 261 

nicht von Wohlgeffihl durchdrungene» Geistesleben bleibt aber Inte- 
resse und Tug^end fremd. Es verarmt auch der Geist und es kann 
sich ein beschränkter Kopf ausbilden , weil die angeeigneten reinen 
Begriffe, die leeren Schemata keinen Hintergrund haben nnd noch 
obendrein das im Bewusstsein vorhandene Vorstelliingsraaterial durch 
ihr Gewicht verdrängen, so dass der Kopf leer bleibt. Um so mehr 
steigert sich die Gedankenlosigkeit und Gedankenarmuth, wührend die 
Beschäftigung mit einer Menge einzelner Erscheinungen' nnd das Auf- 
steigen von da ans zn Begriffen nnd Gesetzen den Geist reicher macht. 
Ueberdies vermindert sich die Beweglichkeit des Geistes, wie wir 
wissen, wenn die Begriffe nicht im Znsammenhang mit einem Reich- 
thnm von concretem Vorstellen nnd Wissen stehen. Dann entwickelt 
sich anch kein Phantasieleben in ihrem Umkreise, die hühereii Gei- 
stesthättg^ieiten bilden sich darin nicht ans, nnd die Möglichkeit eines 
Gebranobs der Begriffe vermindert sich, ja selbst bei dem, wozu man 
sie im Denken und Thnn gebraucht, fehlt die Freudigkeit, Gewandt- 
heit und Sicherheit, fehlt die mnthvolle Zuversicht, die dem Willen 
nnd Interesse nicht fehlen darf. Und durch die Nöthigung zur An- 
eignung von Begriffen, die bei rechter Behandlung ganz von selbst aus 
Einzel vors teil nn gen hervorwachsen würden, wird immer ein grosser 
nnnSthiger nruck auf den Geist hervorgebracht, es entsteht ein mlih- 
eamer, scliwerftilliger Unterricht, der dem Interesse schon als solchem 
fremd ist, ja es entsteht eine Verlangsamung im Fortschritt des Un- 
terrichts und in der Erreichung von Resultaten — alles ans dem 
Grnnde, weil sich deV Geist des Schülers, wenn er den Anstrengun- 
gen nicht erliegt, zunächst mit den noth dürftigsten Anknüpfungen 
begnügen rauss nnd doch nachträglich auf Umwegen, durch unnatür- 
lich erzwungene Verwendung, für die grammatischen Begriffe z. B. 
durch fortgesetzte Leetüre und Uebungen im Schreiben, sich die 
Grundlage noch verschaffen mnss, deren der Geist nicht entbehren 
kann; die Begriffe lasBen sieh einmal ohne ihre Basis nicht wirklich 
lernen. Und obendrein kommt die Gmndlage dann vielleicht in rein 
empirisidier Weise zu Stande, wo eine speculative Erörterung der 
Bildung günstiger gewesen wäre. Darum kein Fortschreiten des 
Unterrichts nach Lehrbüchern Irgend welcher Art, anch nicht nach 
Katechisrnns, Grammatik, Geschichtstabelle, geschichtlichem, geogra- 
phischem oder naturkundlichem Lehrbuch. Die Lehrbücher müssen 
auf der Stufe des Systems durch die eigene Geistesarbeit des Schülers 
entstehen. Anch die Geometrie mnss fiberall auf sinnlichen Vorstell- 
stellnngen, die in gehöriger Stärke ausgebildet sind, ruhen, sie muss 
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bei ihf em Aufbau ron einer Aufgabe , einer Frage , einem Problem, 
die als Forderongen an den St^filer herantreten, im Oeist der ent- 
wit^elnden Methode antgrehen, so dasB die Erkenntniss dnrch eigene 
Beohachtnng, dnrch die ernst« Arbeit des Snchens and Findens, dnrch 
Schlnasfolgernngen erworben werden kann, nnd die logisch-enklldische, 
die sog. Bynthetische Form mnes sich anf der Stufe des System! als 
£«Baltat ergeben. In ganz ähnlicher Weise mass es bei der Arith- 
metik sein. Das begreifen freilich dort di^ei^gen nicht, welche ein ffir 
allemal den Raom aU eine Form der Sinnlichkeit betrachten, die auf 
gleiche Weise in allen mefscklichen Köpfen liege, nnd hier sowenig, 
wie irgendwo sonst, blos Mittheilnng nnd Einübnng einer Tliecwie, 
auch nicht mit Hilfe einer Erlänternng derselben dnrch Beispiele, 
die jetzt erst bekannt werden oder jetzt erst dazu in Beziehung tre- 
ten, oder dnrch specielle Betrachtungen, bei denen es ebenso ist, 
and mit darauf folgender Benutzung von üebungs- nnd Anfgaben- 
bflcfaem , wie es Bechenböcber , Bflcher zum Uebersetzen in eine 
fremde Sprache sind, alle mit einem plmlos zusammen gewürfelten 
Material! 'Wo aber von ejnem culturgeechichüichen, heijnatbkund- 
lichen Stoff, an einer bestimmten Stelle seiner Bearbeitung ein be- ' 
dentsamer Begriff erworben ist, da darf der ZusammenliAng dem Be- 
wusetsein des Schülers nicht wieder verloren gehen. Nirgends auch 
nnr ein voreiliges ÜDt«rscheiden der Sasseren, znfSlligen VontellnngB- 
verbindungen, wie sie die AsBociationen nnd Phantasieen des Unter- 
richts und des individuellen Bewnsstsetne mit sich bringen, von den 
wesentlichen und nothwendigen Verbindnngen , ^e durch den Inlialt 
der Vorstellungen selbst bedingt sind. Auf den letzteren beroht 
freilich alle Wissenschaft, alle Objectlvitat und Wahrheit des Den- 
kens, ihrer Notbwendigkeit soll der Zögling zuverldseig nnt£i-worfen 
werden, nnd in der Unterwerfung nuter sie soll er sich befreien von 
Stimmungen , Qeftthlen , Neigungen , subjectiven VorsteUungeweisen, 
denen jeder zuneigt, diese Freiheit des Denkens ist sogar eine der 
Bedingungen für die sittliche Freiheit. Aber zu einer solchen Stufe 
4er Intelligenz, zu einer Einsicht, die so irei von allem Fremdartigen 
ist, muBB der Zbgling durch Abstreifiing des Fremdartigen, dnrch 
gfuanere Abgrenzung u. b. w. in bestimmten üebergOngen überge- 
führt werden, die sich ihm als eine Notbwendigkeit aufdrängen. 
YoUends eine wissen schaftUche Theorie nach ihrer rein begrifflichen 
und ejBtematiBchen Seite kennen zu lernen, hat erat dann einen Werth, 
wenn man die Hauptbestandtheile derselben schon anf dem psycho- 
logiBcIien Wege der Entwlckelnng nnd Ableiting, auf dam Wegs 
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eigener firfahrang and eigenen Naclidenkens gefunden hat, erat 
dann, wenn man die Vorangsetzungen der Tlieorie aus sich eelbst 
BchBpfen Itann, nud eine jede Schule »ollte noch für das unmittelbare 
Erfassen eines mehr oder weniger geuan ausgebildeten theoretiechen 
Materials, namentlich zur Vorbereitang anf die allgemeinen Vorträge, 
die das Leben, die Fachschnle darbietet, besondere Anleitung geben ; 
anf religiösem Sebiete kann es z. B. schon bei den GleJclinissen, der 
Bergpredigt, in Bezng auf Philosophie und systematische Fachsystenie 
dnrch die philoMphische Propädeutik geschehen. Das Eichtige liaben 
hier im AlU^emeinen schon die ersten Methodiker, Ratich und Come- 
nius, erkannt. Am gefährlichsten wirken aber todte aufgedrängte 
Lehrsätze, eingelernte Worte ohne Begriff nnd Gefühl im Gesinn- 
nngannterricht, weil dieser unmittelbar anf einen vom eigenen Ur- 
theil nnd Wollen abhängigen Charakter hinwirken soll; das Gelernte 
wird dann bloi von einer höheren Autorität getragen, es wird Furcht 
oder ein anderes eigennütziges Motiv eingeprägt und es ist keine 
sichere Bürgschaft gegeben, die Legalität möchte sich später in Ge- 
wissenhaftigkeit verwandeln. Es droht vielmehr die Gefahr, dass 
znletzt das Grienite mit dem darin enthaltenen absolut Werthvollen 
nnd Nothwendigen so aufgegeben wird, wie man sonst TJeberflftsBiges 
bei Seite legt. 

V Jetzt sei das Begriffliche einer methodischen Einheit flxirt and 
geordnet. Dann bleibt nur noch der letzte Schritt bei der Bearbei- 
tung des Vielen auf der Stufe der Methode übrig. Die Methode 
lieBteht in der Auknttpfung solcher neuer Begriffe an das gefundene 
Begriffliche, weiche wesentlich zn ihm gehören. Der Schüler muss 
hier den Beweis tiefern, dass sein Interesse das angeeignete begriff- 
liche Material, vielleicht in Verhindnng mit älterem, im Gebrauch 
wirklich beherrscht. Erst dann wird es dem Willen wirklich dienst- 
bar. Den Gebrauch hat nnn schon die Association vorbereit«t darch 
die allseitigen Verknüpfungen des Be^rifTlichen mit bekanntem Stoff, 
znnllchst innerhalb abgegrenzter Gebiete, z. B. der Sachgebiete des 
Bechnena, innerhalb dnrchgeiwbeiteter Leaestücke, dann aber aach 
durch die phantasierende ThStigkeit, welche den Stoff verschiedener 
Gebiete vermischt. Die Methode bereitet aber den Gebrauch in 
einer Beziehung selbst noch vor. Denn ihre erst« Form bestellt 
darin: sie bleibt zunäcbat bei dem theoreüschen Material des 
Systems stehen, in dem jeder Begriff eine bestimmte Stelle unter 
den fibrigen Begriffen einnimmt, durchläuft es aber in anderer 
Ordnung, als sie im System ausgebildet iat. Diefca abgekudart« 
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I>Br(dilsiifeB ist fflr den spateren Gebr^Dcli ebenM noüiwendig, wie 
die Verbindung mit dem mnaägücbMai eoncreten Gedwikenatoff. 
Denn mao mnu gefibt sein, die Bystemadsehen Begriffe und Begriff»* 
reihen in beliebiger Weise m combimren, aonst erreicht man nicht 
die nSthige Leichtigkeit nud Gewandtheit in ihrer Anwendung. 
Daraiu kdnnen sieh aber auch nene begriffliche Resnlate er- 
geben, die es verdienen, in dae System selbst aufgenommen zn wer- 
den, nnd man nimmt sie wirklieh darin auf, indem man das Sjstem 
nochmall, wenn anch nnr zun Theil, in der orBprönglichen Ordnung 
dnrchlanft nnd die neuen Sesnltate an der ihnen angemesBenen Stelle 
einordnet Das ist, so gnt wie der Associationsprocess selbst, wahre 
Henristik, die ohne allen Zwang zn wirklich nnd nicht blog schein- 
bar Belbitgefmidenem IdnfQlirt. Dnd sie reicht noch weiter. Denn 
wenn einmal die begriffliehen Elemente nnd Fnndamentalwahrheiten 
in rechter Weise gewonnen sind, so schliessen sich nicht blos nene 
Combinationea, es schliessen sich aneh Dednctionen, Schlüsse nnd 
Beweise, Überhaupt alle Arten des Denkens aof dem Boden jener 
Begriffe ztun Behuf der Erkenstniss neuer Wahrheiten ganz t(H1 
selbst an, and das Sjstem erweitert sich dorcta wirkliche Pro- 
dncüon. Die zweite Form der Uethode besteht daher darin, dasa 
grössere oder kleinere, Complexe des sjBt«matischen Haterials auf 
einen bekannten Stoff flbertragen werden, der noch nicht 
darnach durchgearbeitet ist, und bei dem der Zögling vielleicht weit 
entfernt ist, daran zn denken, dass er sich nach den erworbenen Be- 
griffen gestalten lassen möchte. Er wird nunmehr glei<^faU8 auf 
eine giltlge Weise bestimmt und so behandelt, wie es die Wissen- 
schaft verlangt. Hier soll das Wissen in ein formales Wirken 
übergehen, nnd hier soll sich auf jedem Gebiet der Tact des Ür- . 
theilg und Thnns bilden, nnd dazu gehört, wie ~wir vom Erziehungs- 
Ucte her wissen, dass die Begriffe, die zur Anwendung kommen, 
ganz deutlich gedacht und durch ihre Hilfe die Hesultate mit voll- 
kommen klarem Bewusstseln über die dabei wirkende GesetzmAssig- 
keit und in möglichst streng logischer Form erreicht werden, wah- 
rend auf der Stufe der Association hingegen z. B. im sprachlichen 
Gebrauch noch ftberwlegend das Sprachgeffihl leitet. Hier sollen 
auf jedem (Gebiete .4ie zweckmässigen nnd nothwendigen Gedanken- 
Operationen und Kethoden ffir einen sicheren, gewohnheitsmäsaigen 
Gebrauch eingeSbt werden, durch deren Ausbildung und Ueberliefe- 
rung der Fortschritt der Caltor so sehr besclileunigt wird. Hier kBnnen 
sich wiedernln neue wahrhaft henristiscbe Bestaudtheile 
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ganz nngeBucht ergeben. Hier laseen sicli auch die Ue1)ungBbttcher zam 
Vfiberaetzen in fremde Sprachen und die Aufgabenbiicher benntzen, 
HO weil das Katerial nach allen Seiten, sowohl sachlich als sprach- 
lich, für den Schüler hinreichend vorbereitet ist, so weit die Arbeit 
z. B, auf sprachlichem Gebiete nicht erst durch inUhseliges Nach- 
schlagen in Lexikon und Grammatik, sondern höchstens durch eine 
KWeckmÄssige Repetition ad hoc unteratfitzt zu werden braucht. Auf 
dem Gebiete der Geschichte künnen hier selbständige biographische 
Uaretellungen niWJh der Durcharbeitung deti culturgeschichtlichen 
Stoffes, in den die betreffenden Persönlichkeiten verflochten sind, 
durch den Zögling selbst entworfen werden. Zu den Uebungen der 
Methode gehört anch das nochmalige Durcharbeiten früherer 
Pensa, womit aber nunmehr derjenige sy8t«matiBche Stoff in Verbin- 
dung gesetzt wird, der in den späteren methodischen Einheiten her- 
anagearbeitet worden ist. Es wird dadurch ein reiferes VerständnisB 
des Früheren, ein tieferes Eindringen in dasselbe erreicht. 

Fßr das System sind regelmässige willkürliche Wieder- 
holungen am gewissesten nothwendig, am besten so gl eich massige, 
wie sie Rnthardt, Vorschlag und Methode S. fH> ff. empfiehlt. Wenn 
aber anch die einzelnen Theile schon genügend zusammengeordnet 
und befestigt worden sind, muss dem Zögling noch das fiewusstsein 
des Abschlusses von einem grösseren Gebiete verschafft werden, und 
er mnss Gelegenheit erhalten, dadurch zu beweisen, dass seine Per- 
sönlichkeit gewachsen ist. Dazu dienen die echten, seien es münd- 
liche, seien es schriftliche Examina, fflr welche die Fähigkeit des 
Zöglings durch znsammenhSngende absichtliche Repetitionen Über 
grössere zu bestimmten Zeiten vollendete Abschnitte der Wissen- 
sc1iaft«n vorzubereiten ist. Solche Examina sind also nicht blos 
des Hanses nnd der Gesellschaft wegen nothwendig. Bei ihnen 
ist aber wenig zu fragen, geschweige sprungweise, die Zöglinge 
haben das Gelernte im Znsammenhange vielmelir selbst darzu- 
stellen, so weit sie es vermögen. Es wird nnr immar auf das AUer- 
einfachsle nid -gewöhnlichste als Ausgangspunct der bdiebig aus- 
zudehnenden, aber immer abzurandenden Anseinandersetznngen hin- 
gewiesen, wodurch auch, wenn die mündlichen Examina öffentlich 
sind, die Gefahr der Schaustellung bei denselben vermieden wird, 
znmsl wo Examenstoff und Examinant erst unmittelbar vor dem 
Examen selbst bestimmt werden. 

Wir sind nunmehr an das Ende der Betrachtung gelangt, wie 
das Viele, das ans der oolturgeschlchtliGheB Entwickelung geschöpft 
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Ut, bearbeitet werden maet, damit ähnliefae Reealtate ^wonnen wer- 
den, wie sie in den fachwiesenscbaften enthalten sind, nnd wir 
weisen nur noch anf die Uodificationen hin: wie Analyse nnd Sirn- 
these in Abtheilnn^en abwechselnd anftreten können, so kann aneh 
das System sich unmittelbar an den daranf berechneten Theil 
der Association anschliesseD, während die fVeien Associationen da- 
neben hergehen, nnd ebenso können methodische Aaweodnngen nn- 
mittelbar anf einzelne Theile des Systems folgen, während die 
übrigen Bestandtheile daneben fort^ffihrt werden. An der Bear- 
beitung des Vielen soll aber ein lebhaftes nnd danerndea Interesse 
des Zöglings haften, nnd Andentongen darfiber, wie ein solches In- 
teresse 20 wecken and zn verstärken ist, haben wir schon beilSnfig 
gemacht. Mnnmehr mGssen wir eine umfassende ünterancluuig 
darüber anstellen, und damit wollen wir dann die Lebre vom Unter- 
richt beschli essen ; denn die Lehre Ton den äusseren Bedingon- 
gen des pädagogischen ünterriehts, die eigentlich noch hinzukommen 
mfisste, soll ansge schlössen bleiben. Den Anfang zn einer zusammen- 
hängenden gründlich wissenschaftlichen Bearbeitnng derselben hat 
aber BartholomHi im statistisclien Jahrbuch von Berlin, 1870 ge- 
macht. 



b. BedinQungen des Interesse. 



Die ursprüngliche Aufmerksamkeit. 

Da« Interesse ist eine besondere Art der Aufmerksamkeit, aber 
nicht der willkürlichen, d.i. der vom Willen abhängigen. Diese 
Art von Aufmerksamkeit, die willkürliche, fordert oder erwartet 
man von dem Willen nnd Vorsatz des ZSgUngs. Man ermuntert ihn 
daher z. B. znm Aufmerken, vielleicht mit Beimischung von Tadel 
und Vorwurf oder unter Appellation an das Pflichtgefühl, beides 
natürlich im Geiste nnd Ton der Zucht; denn die Hassnahmen der 
Begiemng müssen schon zn Örnnde Hegen. Dem üntenjcht als 
solchem gehört aber regelmäesiger Weise nur eine Art der willkür- 
lichen Aufmerksamkeit an, das Aufgeben zn liäuslichem Memoiirm 
nnd Arbeiten, nnd für das Hersagen findet dann keine Meldung statt, 
ausser wenn es der dazu Bestimmte nicht zu lösten vermag. Von 
der wülkflrliehen Aufmerksamkeit kann jedoch das Interesse darum 
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niclit eine Art sein, weil bei ihr der Wille schon voraus g^esetzt 
wird. An ihn wendet man sich, auf ilin rechnet man. Aber das 
Interesse ist ja selbrt die Wursel, der Anfang des Willens, weshalb 
wir schon Iftngst bemerkt haben: fQr ein Gebiet, für das das Inte- 
resse de» Zßglings noch nicht lebendig geworden ist, darf auch sein 
Wille nicht in Anepruch genommen werden. 

Das Interesse entwickelt sich aus einer der willkürlichen Auf- 
merksamkeit ganz entgegengesetzten Art von AnfmerkBamkeit, näin- 
licli aus der vom Willen unabhängigen, der nnwillkiirlichpii. 
Dabei wird nie- die Geneigtheit, die Aufgelegtheit des Geistes, einen 
Zuwachs von Vurstellungen zu erhalten, vorausgesetzt, sie darf natür- 
lich nicht mit dem Willen verwechselt werden, and sie mnss durch die 
mittelbare Tugend, welche die Itegiernng in Beziehnng darauf, nament- 
lich auch is der Kindergartenzeit, erzeugt, bei dem Zögling erreicht 
sein, so dass er ganz unwillkürlich, ja völlig bewusstlos gewohnt 
ist, auf einen Erwachsenen zn hören, ihm stille zn halten und sich 
nach ihm zn richten, statt sich zn zerstreuen. Es entsteht so bei 
dem ZOgling eine der Erziehung günstige Lage des Geistes, die sich 
dann weiter determiniren lasst, natürlich nur durch Vorstellungen, 
die bei ihm erzeugt oder erweckt werden. Zunächst Iftsst sich auf 
diese Lage des Geistes durch neue Vorstellungen einwirken. 
Es lässt sicl> dadurch der gegenwärtige Inhalt des klaren Bewusst- 
eeins bei dem Z^ling so bestimmen, dass manche Vorstellungen vor 
anderen durch Klarheit hei'vortreten, während diese mehr oder weniger 
gehemmt, verdunkelt werden. Auf den Vorstellungen nnn, die sich 
über die übrigen dorch ihre Klarheit erheben, ruht die Aufmerksam- 
keil, und wenn sie in dieses Verhältniss der grSsseren Klarheit über- 
gehen, ziehen sie die Aufmerksamkeit auf sich, lenkt sich die Auf- 
merksamkeit anf sie, wenn aber ihre Klarheitsgrade noch mehr 
wachsen, so wird die Aufmerksamkeit fiir sie gespannter; umgekehrt 
ist für die Vorstellungen, die im Verhältnisa zn jenen gleichseitig 
im £ewosstsein vorhandenen einen niedreren Klarheltsgrad besitzen, 
die Aufmerksamkeit schwach und matt, und wenn ihr Elarheitsgrad 
sogar im Sinken begriffen ist, so stumpft sich die Aufmerksamkeit 
für sie noch mehr ab. Diese Art von Aufmerksamkeit, wobei sich 
durch neue Vorstellungen die Klarheit des gegenw&rtig im Bewuast- 
sein befindlichen Vorstellnngsinh altes theila erhöht theils vermindert, 
ist die ursprüngliche, primitive Aufmerksamkeit, und wenn 
wir nach ihren Ursachen fragen, so heisst das: wovon faKngt es ab, 
dass bei den Vorstellnngen unseres klaren Bewusstseins ihre Klar- 



.V Google 



2^ 8 %■ Die unprünglicbe Aufmerksamkeit 

lieit darch Eintreten nener VorBtellnng«» begünstigt, also zum Steigen 
(gebracht wird? 

Die erste Ursache der AnfmerkBamkeit liegt in dem sinn- 
lichen Eindruck, wodnrcU die neuen VorBteliunjen erzeugt wer- 
den. Kin starker sinnlicher Eindruck ist im Allgemeinen für das 
Aufmerken ganstig, er pritdisponirt daför. Sdiwache Eindrilcke ge- 
langen vielleicht gar nicht zur Perception, sie werden schon im Ent- 
stehen wieder unterdrBckt, d i. dnrch stärkere entgegengesetzte Yor- 
stellnngen ans dem Bewusstsein verdrSngt. Je schwächer daher die 
einzelnen Eindrttcke, desto weniger ist die Aufmerksamkeit ffir sie 
gesichert. Das mnss fiberall 'beachtet werden, wo etwas mitgetheilt, 
gezeigt, dai^estellt wird, und die ersten Methodiker sind schon vor 
der Ausbildung der wissenschaftlichen Psychologie darauf anfmerk- 
sam geworden. Hierher gehört: Lehrer und Schfiler mDssen laut 
sprechen, damit die Aufmerksamkeit für den Unterricht gespannt 
bleibe, und um nicht faleehe Gewohnheiten zu veranlassen, darf er 
weder dem Schüler zu nahe stehen, noch sich ihm zuneigen. Was 
nur der Lehrer darbietet und thnt, er muss es ansdruckvoll dar- 
bieten und thun, und dazu gehört auch schon eine angemessene 
Betonoug und Hodulatton, die ausserdem ein Element einer schönen 
Darstellung ist. Freilich darf nicht mit dem Ausdruck der Wichtig- 
keit begleitet sein, was nicht hervortreten soll. Dadurch wird nur 
die Aufmerksamkeit von dem Wichtigeren abgez<^en, worauf sie 
ruhen soll, und sie wird um so leiehter auf das nicht Bedentnngs- 
volle abgelenkt, da der Zögling vielleicht nicht schleich zwischen 
beiden sicher zu unterscheiden vermag. Daher keine Phrasen, keine 
känstlichen rhetorischen Wendnngen bei dem Unterricht. Es ergibt 
sich hier zugleich ein neuer Grund, weshalb er am besten dnrch 
formale Weisungen weiter geffihrt wird. Wie zu leises Sprechen, 
so müssen zu matte Farben, zu schwache Beleuchtung bei dem 
Unterricht vermieden werden, bei dem zu Lesenden mlissen sich die 
DruckbDchslaben von reinem, weissem Papier stark abheben. Was 
aber zu schwach beleuchtet ist, waa an einer untergeordneten Stelle 
steht, durch anderes verdeckt, in Schatten gestellt, was auch nur 
durch sprachliche Zusammenfassung mit anderem verdunkelt wird 
und doch eine grossere Klarheit verdient, muss anedrticklich stark 
hervorgehoben werden, damit es die nOthige Beachtung finde. Man 
lernt hier auch den Werth der Wandkarten nnd Wandtafeln 
noch besser schätzen, als blos mit Bflcksicht auf das Zusammen- 
unterrichten in einer Classe, nnd es zeigt sich, dass man nicht blos 
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mit Bfickeicht lii«ranf das Zeigen nnd Dai-atellen an ilmen dem Zeigen 
nnd Darstellen aaf der Schiefertafel und in dem Handatlas des Scbii- 
lers vorangrtMO lassen soll. Es können ihm dort grössere Formen 
vor Angen treten. Freilich iet zngleich darauf zu halten, dass ihm. wie 
bei dem Les«n aus Büchern, deotliche, aasdrucksvolte Zeichen 
entgegentreten. Gute Schrift nnd gnte Zeichnung haben dalier schon 
danim, weil nie ausdrucksvoller sind, einen Vorzag, ohne alle Rück- 
sicht anf pliysiologiscbe Gründe nnd auch ganz abgesehen davon, 
dass ansserdem die Wahrheit der Darstellung bei der Zeichnung, 
die Schönheit der Forn> bei beiden leidet. Die Stärke des sinnlichen 
Eindrucks wird ferner dadurch vortheilhaft erhöht, wenn der Lehrer 
einer lebhaften Darstellung fShig ist (die freilich nach dem 
Frflheren von auffallend falschen, die Aufmerksamkeit ablenkenden 
Angewöhnungen in Bezug auf Sprache, Gesticulation u. s. w. frei 
sein mnss), wenn er selbst eine innige Theilnahme für seinen Gegen- 
stand an den Tag legt und das Gewicht seiner persönlichen Ueber- 
zengnng für sein« Lehre mit in die Wagschale wirft. Nicht minder 
aber auch dadurch, wenn der Schüler selbst zur Selbständigkeit 
des Denkens und Thuns angeregt und Freudigkeit der Stimmung 
bei ihm unterhalten wird. Umgekehrt sinkt die Aufmerksamkeit bei 
dem Unterrieht, wenn der Lehrer wenig inneres Leben dabei zeigt 
nnd dem Schüler docirt, vorgesagt, vorgethan wird, was er selbst 
zu leisten vermag, oder wenn ihm durch einen schwerfälligen, Itlstigen 
Unterricht, ivralt den Ih-uck von Eegierungsmassregeln die Freu- 
digkeit der Stimmung verloren geht, die ihm schon nach dem 
Früheren ah ein wesentlicher Bestandtheil von eigenem geistigen 
Leben nicht fehlen darf. Werden solche Hebel für die Spannkraft 
•der Anfmerksitmkeit nicht angesetzt, so gelingt es ohnehin den im 
Inneren des Zöglings schon vorhandenen Vorstellungen um so leicJiter, 
zur Unzeit daraus lierrorznbrechen und die dnrch den Unterricht 
angeregten Gedanken des Schülers zu durclikrenzen, woraus bei ihm 
Langeweile entsteht. 

Zar SchSrfung der Aufmerksamkeit wegen stärkeren sinnlichen 
Eindrucks ditent namentlich auch die sinnliche Wahrnehmung im 
Verhältnisa zur reproducirten Vorstellung. Schon Oomeniuä hat ein- 
gesehen , dasB ihr vor dieser der Vorzug gegeben werden mnss. 
Freilich müssen beide im richtigen Verhaltniss zu einander gedacht 
-werden, nnd es macht auch einen Unterschied, ob das Wahrgenom- 
jnene der wirkliche Gegenstand selbst Ist oder blos ein Modell, ein 
Bild davon, oder aber blos conventionelle, symbolische Zeichen dafür g*- 
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brancbt werdu>, wie Ziffero, Complexe voa BnchBUben, Noten. Die 
stärkste VorateUoDg rKhrt ao sich von der WahrnehmiiBK des 
wirklichen Gegenstandes selbst her nnd sie gewlthrt yor allem 
den VortheU: bei längerer Betrachtnng eines GegenstttodeB, beson- 
ders wenn er von verwickelterer Art ist, verliert gar leicht die eine 
oder die andere von den darin enthaltenen ELemeatarvorsteUugen an 
Klarheit, ja sie wird vielleicht völlig verdunkelt, aber der Verlust 
wird durch die Fortdauer der sinnlichen Wahmehmiutg gedeckt; 
denn sie ist ja nicht ein einfaches Resnltat, gondern set^t sich ans 
der Verschmelznng vieler gleichartiger Anffassongen ensanunen, und 
Milche hinzakommende Aaffaasnngen können daher auch den bei ver- 
weilender Betrachtung entstandenen Verlust an Klarheit aufwiegen. 
Ans reprodttcirt«a Yorstellnngsreihen wegfallende Glieder werden 
nicht so ganz von selbst wieder ersetzt. Man darf sieb indes» 
nicht einbilden, Wahmehmnng und reprodncirte Vorstellungen 
seien gänzlich von einaAder getrennt zn halten. Die letzteren helfen 
vielmekr erstdazn, die ersteren verständlich zn machen; die blosse Dar- 
bietung des Gegenstandes zur Wahmehmnng thnt es daher nicht, 
dem Schiller miiasen auch die Beproductionen zn Gebote stehen, die 
zn Ihrer Auslegung diene». Hit Becht wird deshalb der heimath- 
knndliche Unterricht und der Umgang des Zögling» ausdrücklich 
darauf berechnet, dass den spftteren Wahrnehmungen nicht der Hin- 
tergrund an den zu reprodncir enden Voretellnngen fehle. Wer diese 
Vorbereitung nicht gehabt hat, für den sind gar leicht die an sich 
werthvolUten Erfahrungen und die Gesinnung» verhsltniese eines 
idealen Umgangs in Poesie und Geschickte so gnt wie verloren. Er 
musB auch mit Hilfe der reprodueirten Vorstellungen die Wahr- 
nehmungen des wirklichen Gegenstandes recht zn bearbeiten wissen, 
er muss mit Hilfe derselben Unwesentliches, das die Antmerksamkeit 
ablenken kann, davon hinwegdenken, bei einem verwickelten Gegen- 
stände, wie bei einer Kaschine, die rechten Comblnationen , bei der 
VergröBsernng mikroskopischer Gegenstände die nöthigen Keductioiten, 
bei einem Mineral die Ergänzungen, vornehmen können, sonst sdiöpft 
er aus der Betrachtung des wirklichen Gegenstandes ' vielleicht in 
Bezng auf das Wichtigste doch keine so klare Vonteilung, wie ans 
der eines Bildes, Modells, bei dem die Auffassung in angemesaener 
Weise schon erleichtert ist. Ebenso muss er bei einem Modell, z. B. 
bei einer Reliefkarte, die rechten Vergleicliungen anstellen, and 
zwar wiederum mit Hilfe reprodncirter Vorstellungen. Darf aber 
zugleich auf die rechte Wirksamkeit der reprodueirten Vorstellungen 
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g^erechnet werden, so vermag der wirkliche Gegenstand in der That 
ein lebendigeren Bitd «u gewähren, als ein Uodell oder ein Bild 
(die Pflans darf nnr z. B. nicht in einem zu dürftigen Exemplare 
vorliegen), und asdererseite führt das Modell, wie die Bleiflgnr für 
einen ahrDmischen Soldaten, an den wirklichen Gegenstand nffher 
heran als ein Bild, Totlends näher als ein geometrisches Bild, weil 
es dem wirkHchen Gegenstande ähnlicher tat, also mehr Merkmale 
von ihm beibehalt; das Modell lässt ja die Solidität des Körpers 
fallen nnd behält blos die körperliche Gestalt bei, das Bild gibt 
ancb diese auf und begniigt sieh mit einer Figur auf der Fläche. 
IndesB trotzdem darf neben der Betrachtung und vielleicht auch spe- 
cnlativen ErklHmag iinnlieher Gegenstände die Benutzung des Mo- 
deila, 2. B. des Papp- oder Drahtmodells fflr geometrische Figoren, 
- des Fadeuuetzes fflr Krystalle, des Modells ffir die Bewegung von 
Erde nnd Hond, nicht versäumt, es muss auch neben dem wirklichen 
Gegenstande und dem Modelle Bildererklärung zum Verstehen des 
Gezeichneten und malendes Zeichnen fleissig geübt werden, weil die 
verschiedenen Anffasanngen, die sich dabei ergeben, sich gegenseitig 
nnterstUtaen i«d ergänzen. Zu den Bildern gehört natürlich auch 
ein geographisches Kartenbild, einem Bilde stehen die in der Luft 
gezeigten Hinmeisrichtungen nahe, und wenn ich dieselben geogra- 
phischen Verhältnisse auf der Wandkarte und dann anch anf der 
Specialkarte, ja vielleicht anf mehreren Specialkarten des Handatlas 
zeigen lame, so erhöhe ich gleichfalls den sinnlichen Eindruck. 
Anders verhält es sich dagegen mit den symbolischen Zeichen. 
Sie besitzen jn als solche nichts Aehnliches von den wirklichen Ge- 
genständen nnd können also zor Verstärkung des sinnlichen Ein- 
druckes nichts beitragen. Aber wir kennen sie schon als nothwen- 
dige Sttitzen fflr Begriffe. Selbst das Kopfrechnen kann daher des 
Wandtafelzeichena bei verwickelten Anfgaben nicht entbehre. Anch 
charakteristische ortlMgraphlsche Fnncte, auf die es gerade ankommt, 
werden dadurch noch zweckmässiger vor Avgen gestallt, als durch ' 
blosse mündliche Angabe, nnd ebenso stStsen Dictate orthographische 
Regeln noch besser, als ihre mündliche Wiederholimg ; denn hi«r 
wirkt in der That zugleich der sinnliche Eindmck des Bnchstaben- 
bildes mit der bei der mündlichen Angabe fehlt. 

Wie wirklicher Gegenstand, Modell und Bild In ein richtiges 
Verbältniss zu einander gesetzt werden müssen, so sind auch sonst 
sinnliche Vorstettnngen durch ihre Verbindung nnd ihre gegenseitigen 
Beziehungen zu verstärken. In Elementarclassen werden sogar fest- 
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^Bt«llte Resakate von Seiten der ganzen ClasBe znsammenge- 
aprochen, damit die Intensität des G«h&rseindnicks ertiöht werde. 
Freilich idosb wirkliche Uebereinslinunniig in der Form erreicht, 
jede Differenz mnsB aoBgeBchlosseii sein, wenn eine ^netige Wirkung 
entstehen soll. Je älter die Kjader werden , desto weniger ist die 
üebereinstimisiing wegen der wachsenden geistigen Seife, die aach 
«inen individuellen Änsdmck anstrebt, zu erreichen, nnd darnm last 
sich das ZasanuneDsprechen , wodurch zugleich dag reine Artjculiren 
sehr befördert wird, späterhin nicht mehr mit gleichem Erfolg an- 
wenden. Der Erfolg muse anch schtm früher, nachdem das Znsajn- 
mensprecben stattgefunden hat, bei denen, denen es vor Allem zu 
Oute kommen soll, immer erprobt werden; das Resultat muss ihnen 
jetzt klarer vor der Seele stehen, ansserdeu) ist daa Znsamnreu- 
sprechen zu wiederholen. In ähnlicher Weise mnss daa Znaammen- 
«iagen mit dem Einzelsingen eines beliebigen Schülers abwechseln. 
Jenes mnss vorangehen, nachdem alle den Gesang oder das Spiel 
des Lehrers halb leise nachgeahmt und die Gewandtesten die Melodie 
auch durch lautes Singen dargestellt haben. Die Wirkung auf daa 
Voretellen Iftsst sich femer dadurch erhöhen, dass derselbe Gegen- 
stand gleichzeitig oder unmittelbar nach einander verschiedenen 
Sinnen zur Anpassung dai^eboten wird. Dabei entstehen disparate 
Empfindungen und sie verstärken sich durch ihre Vereinlgong. So 
Ist es beim ersten Zeichnen. Die Kante, die zu zeichnen ist, wird 
beschrieben als von rechte nach links und ningekekrt Unfbnd, sie 
wird durch das Gesicht und mit Hilfe des daran hinfahrenden Fin- 
gers durch das Tasten aufgefast, sie wird durch Lnftzeichnen, Legen, 
durch malendes Zeichnen an der Wandtafel dargestellt, und je kräf- 
tiger die VorBtellung der Form ausgebildet ist, welche die Hnskel- 
bewegnng leitet, je vielseitiger diese selbst geflbt wird, desto besser 
gelingt das Zeichnen mit dem Schiefer- oder Zeichenstift. Ganz 
ebenso igt es bei dem Schreibentemen. Hier erhellt anch die Wich- 
' tigkeit des Tactschlagena oder der Bezeichnung dea Tactea dnrch den 
Tod bei Musik und Metrum, ebenso die Wichtigkeit der Haudbewe- 
gnng fftr Län^ nnd KBrze der Silben, nnd diese Thätigkeiten darf 
man nicht dnrch blos mündliche Angaben ersetzen wollen, wo es ge- 
rade darauf ankommt, daüs die Vorstellungen klar gemacht werden. 
Die Hanptcäsnr des dactylischen oder jambischen Verses wird daher 
nach der gerade jetzt unter Tactachlagen oder stärkerer Betonung er- 
folgenden Arsls (männlläte Hanptcäsnr) oder der darauf folgenden 
Thesis (weibliche Hanptcäsnr) viel deutlicher bestimmt, als nach 
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halben Versfüasen odw der folgenden Arsis. Von dem Hexameter Anna 
virnmqne cano sagt man also besser : er hat eine männliche Hanptcft- 
snr bei ttr dritten Arsis, indem man sie zugleich i^usdr^cklich dar. 
st«llt, statt bloB zu sagen: seine Hauptcäsar ist im dritten halben 
Versfusse oder nach der ersten Länge des dritten Versfusses, und 
ebenso sagt mau von dem jambischen Trimeter Ad rivum enndem 
begger; er hat eine weibliche Hauptcäsar bei der zweiten Arsis, in- 
dem man sie wiederum ausdrücklich darstellt, statt blos zn sagen: 
^elne Hauptcäsar ist vor der dritten Arsis. Wie hier Disparates 
durch die Complicationen, die es eingeht, bü wirkt in andereb Fällen 
"der Cootrast ans einem schon frfiher entwickelten Grunde, Die 
verschiedenen 3eit«n der Betrachtung, die eine Landkarte darbiet«t, 
Hochland und Tiefland mit ihren Uebergängen , Wasser n. s. w, 
werden durch heterogene Farben unterschieden. Ebenso geschieht 
es auf dar Wandtafel durch bunte Farbenstifte, In ahnlicher Weise 
beim ersten Singen. Da ist ein Gedankencomplex nach den ver- 
schiedenen Vorstellungen, die dazu gehören, gegliedert. Ihnen ent- 
"■sprechen einzeLae Worte, die mit ihnen compUcirt sind, wie mit 
beiden die Te)ie der Melodie und die Zeichen dafür. Sa lange es 
sich nun noch nicht um Bezeichnung der Tonstärke nnd des Rhyth- 
mus handelt, scheint es zweckmässig, die TSne nach ihrer Aufein- 
anderfolge in der Uelodie durch Klötzchen mit entgegengesetzten 
Farben nnd auf dem Papier durch ihre mit Farbenstiften entwor- 
fenen Na^bUder zu unterscheiden, späterhin aber, nachdem die Be- 
zeichnung der Tonstärke und des Bhythmus hinzugetreten ist, wenn 
andi durch einfarbige Noten, doch durch solche von verschiedener 
Gestalt. In dem einen Fall ist es die Gesammt vor Stellung desselben 
Landes, in dem anderen derselbe Gedankencomples, womit entgegen- 
gesetate Farben oder Gestaltvorstellungen complicirt sind , diese 
werden durch dasselbe Gleiche tbeils abwechselnd, theila in bestimiDten 
Beibenfolgen für üch allein ins Bewusstsein erhoben nnd gelangen 
so ZQ ihrer vollen Klarheit. So ist es nicht der GegMMtz an sieh, 
sondern der Contrast, der zur Erbülning der Klarheit beiträgt. Beim 
Eintreten einer neuen Vorstellung kann aber allerdings schon ihr 
G«gen8atz zu den älteren Vorstellungen , die gegenwärtig Im Be- 
wusfltsein stehen, den Erfolg herbeifiihi-en, dass die neue Vor- 
stellung im Verhältniss zu diesen auf den höchsten Klarheitsgrad 
sich erhebt nnd dadurch die Aufmerksamkeit fesselt. Die letzteren 
befinden sich im Gleichgewicht. Da tritt plötzlich, ganz unerwartet 
eine ihr sehr stark entgegengesetzte Vorstellung ins Bewusstsein 

18 
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«in. In Fol^ dessen vermag das Nene, selbst wenn es an Stirke 
hinter dem im klaren BewnsatseiB Befindlichen weit ' zurScksteht, 
dieses doch, wenigstens vorübergehend, zum Weichen zu bringen 
und selbst zur grOasten Klarheit emporzusteigen. So fesselt Neoes 
aach von der unbedentendsten Art wenigatene fttr den Augenblick 
die Anfmerksamkeit; dämm setzen sich so leicht Fehler fest, damro 
gewinnt fd leicht Ungehöriges, das sich in den Unterricht eingemischt 
hat, eine Bedeutung ffir den Schtller. Diese Macht des Neuen mnss 
der Unterric'ht zu benutzen wisaen, wo dem Neuen die Aufmerksam- 
keit zugewendet werden soll. Iro Uebei^ang von der Analyse znr 
Synthese muss sich das Nene von dem bekannten Alten staiii ab- 
heben, damit es recht hervortrete und ao einen höheren Klarheits- 
grad erreiche. Ebenso muss es bei den einzelnen TheileA der Syn- 
these der Fall sein. Sie mttssen recht distinct tind ausdrucksvoll 
auftreten. Ks darf nicht ein ganz unmerklicher Uebergang zu dem 
Neuen und zn anderem Neuen stattfinden, wahrend auf dasjenige 
Aeltere, an das bei der Ausbildung des Neuen zum Behufe der Re- 
petition oder Anknüpfung erinnert werden muss, nur beiläufig und 
wie im Fluge hinzuweisen ist, wenn es nicht als ein vifllig Neues 
behandelt werden muss; hier zersplittert sich sonst die Anfmerkaain- 
keit uDd das Neue bildet sich nicht zu voller Stärke aus. Es kann 
aber auch das Gewicht des Neuen, wenn man dasselbe unvorsichtig 
behandelt, den anerwQnschten Erfolg haben, dass dadurch gar man- 
ches aus dem Bewnsstsein verdrängt wird, was nicht daraus ver- 
schwinden sollte. Darauf kommen wir bald znrSck. 

Aus dem über die erste Ursache der ursprünglichen Aufmerk- 
samkeit Auseinandergesetzten kann wohl die falsche Folgerung ab- 
geleitet werden, fflr den Unterricht seien immer die grellsten 
Tßne, die schreiendsten Farben, die stärksten Lichteffecte am werth- 
voUsten. So ist es jedoch nicht; denn durch zu starke Reize wird 
adtOD das Auge geblendet, das Ohr betäubt, sie haben fiberhanpt 
Unempfindlichkeit znr Folge. Selbst stärkere Beize wirken dann 
nicht mehr und bewirken keine Steigung der Klarheit und des Anf- 
merkens. Han erklärt das so: die Empfindung verlangt eine be- 
stimmte organische Arbeit. Ist die Arbeit gr&aaer, so ist es fUr den 
Empflndungsznstand so gnt, wie wenn sie zn gering w&re, er bildet 
sich nicht in rechter Weise ans, und dort findet vielleicht ein zu 
rascher, nicht rasch genug wieder ersetzbarer Verbrauch der Kräfte 
statt, der die Wirksamkeit der Organe schwächt. Nennt man nun 
den Maximalwerth der Sinneserregu&g Reizhijhe und den geringsten 
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Orad von Stärka des Eindruckes, der zum BewuBstwerden und zam 
niedrigstei; örade der Anfmerksamkeit nöthig ist. Reizschwelle, eo 
muBs der fftr Empfindung und Aufmerksamkeit günstige Zustand 
immer zwischen Eeizschwelle und Reizhöhe liegen. Freilicli eine 
ganz bestimmte and greifbare Weisung dafür, wie stark der Ein- 
drnck sein rnttgae, am nicht eine Ueberreizang des Organs zu be- 
wirken, ist damit nicht gewonnen, und man mnss doch bei solchen 
allgemeinen Forderungen stehen bleiben, wie z. B. die ist ; ein lautes 
Sprechen und Singen, das nach der ersten Ursaclie der ursprüng- 
lichen Aafmerf Ramkeit nothwendig ist , darf darum nicht in ein 
Schreien übergehen, sonst bleibt die Empfänglichkeit für die neuen 
Eindrücke nicht Mb(A. Frische der Empfänglichkeit Ist aber 
die zweite Ursache der ursprünglichen Aufmerksamkeit. Ihre Notli- 
wendigkeit leuchtet bei einer anderen Betrachtung auch schon 
für den Fall ^in , ilass der Sinn nicht durch Ueberreizung abge- 
stumpft wird. Die Klarheit, die Vorbedingung aller Aufmerksamkeit, 
beruht doch nur znm geringsten Theile auf den einzelnen Vorstel- 
langen, sie beruht noch vielmehr auf den Verbindungen, die sie ein- 
gehen, auf den Beziehungen, in die sie treten. Dadurch werden sie 
von den verschiedensten Seiten her beleuchtet, und so empfangen sie 
immer ein neues Licht, indem zu der Klarheit, die sie als einzelne 
Vorstellungen besitzen, auch die aus jenen Verbindungen und Be- 
ziehungen stammende Klarheit hinzukommt. Dazu muss ihnen abei' 
Zeit gelassen werden. Eine Vorstellung kann doch gar nicht mehr 
erreichen, als volle KlarJielt, und wenn die Gelegenheit dafür günstig 
ist, so steigt sie rasch dazu empor; wenn sie aber dem Znstand 
schon nahe steht, so kann sie an Klarheit wenig mehr wachsen, 
und es ermattet dann auch die Aufmerksamkeit, weitere Anknüpfungen 
und Bearbeitungen können dann für die Vorstellung nicht mehr er- 
folgen. Daher bilden sich die frühesten Jng endeindrücke , das Vor- 
stellungsmaterial der ersten Kinderjahie in der erworbenen Anlage 
so kräftig aus, dajram erlangen sie einen so entscheMe«4en Einflnss 
bei der späteren Bildung, darum sind sie aber auch so starr und 
unveränderlich. Für die Bildung durch den Untei-richt ist jedoch 
ein zn rasches Aufsteigen der Vorstellung zu ihrer vollen Klarheit 
nicht günstig, es setzt sich dann zn leicht eine einseitige Art des 
Vorstellens fest, und für andere Arten des Vorstellens oder aach nur 
für eine weitere Bearbeitnng derselben Art des Vorstellens ist man 
nicht mehr empfänglich. Am besten ist es, wenn jede Vorstellung 
in einem ganz allmählichen Fortschritt zur Klarheit emporsteigt. 
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So bleibt die EmpAnglichkeit irisch and die AnfmerkBamkeit ge- 
spannt, die Vorstellnng erhftlt aber dadurch Zeit, in alle^Theile des 
OedankenkreiBes eiiuDdringen und ans den nenen Verbindnngen 
nenee Licht zu schSpfen. Der Globna z. 5. und Apparate, wie der, 
woran die Umdrehung der Erde um die Sonne gezeigt wird, oder 
aach nnr Beschreibongen, wie die von Hebel ftber die matbematiBChe 
Geographie kSnnen viel zn rasch dargeboten werden. Die ThatfiacfacB 
werden dann allerdings vielleicht schnell angeeignet, aber die Em- 
pfftnglichkeit ffir die specalativen Betrachtungen , wozu der C^e- 
genstand aaffordert, wird abgeBtnmpft tind er tritt folglich doch 
nicht in das rechte Licht. Es genttgt auch nicht, dass die physi- 
kalJBchen nnd chemiBChen Gesetze, die mathematiBchen LehrsHtze mit 
ihren Beweisen, die Besoltate der wissenschaftlichen Sprach veiglei- 
chosg bloB gelernt und angewendet werben. Wenn die Versuche 
und Vei^lcdchnngen , die mannigfaltige Gedankenarbeit, die Bpeca- 
lativen Öedankenbewegungen, die vorauBgeben sollten, fibersprangen 
werden, bd verbindet sitii mit allem Wissen nnd Können doch nur 
Abstumpfung. Die Abstumpfni^ kann z. B. in der Geographie so 
weit reichen, wie in einem mir bekannten Falle, wo der Schfiler 
den Grfinden gar sieht mehr nachdenken mochte, weshalb Celnmbna 
\«n Spanien ans nach Westen segelte, nm nach Ostindien zn ge- 
langen. Es war ihm das geradezu lächerlich, da die Fahrt um die 
Südspitze von Afrika so nahe zn liegen schien. Das kam daher, 
weil ihm die Eartenbilder ohne den geBchichtlichen Hintergrond ein- 
geprSgt waren, den die Geographie TorauBsetzt, also auch ohne die 
Detailkenntniss der Schwierigkeiten, welche dem menschlicben For- 
echnngs- nnd ITntemehmangBgeiBt entgegenstehen, und die Frische 
d^ Empfinglichkeit ffir das nachfolgende Geschichtliche war damit 
im Voraus erstickt. In ganz ähnlicher Weise sind die ältesten und 
' flberaua werthvoUen metaphysischen Betrachtungen der einfachsten 
Art, die za Anfang der griechischen Philosophie angestellt worden 
sind nnd von denen z. B. der Primaner eines Gymnasiums bei dem 
Stndiom des Plato hart, schon hsufig genug auffallend nnd lächer- 
lich erschienen. Die Frische der Empfänglichkeit wird immer ge- 
schwächt, wenn der Schfller zu rasch zu den Resultaten, oder sogar 
zu den Hbhepnncten der Erkenntniss hlngefnhi-t wird and wenn 
Anticipationen stattfinden. So ist es da, wo ein vorläufiges Kosten 
des Stoffes, wie es der Dilettant liebt, an die Stelle eines grfind- 
liehen Studiums tritt, wo Literatargesohichte , also ein Ueberbllck 
über ganze Perioden und Gattungen , verbnnden mit kritischem 
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Baisonn ein eilt, ohne Eenntniss der einzelnen Schriftsteller nnd ihrer 
Werke gelehrt wird, oder wo in die Einleitung zur Lectitre eines 
Schriftstellers aufgenommen wird, was aus ihm seihst geschöpft 
werden kann, oder wenn der Unterricht nach Lehrbüchern, Tabellen, 
encyklopadisclien LeaebUchern und Darstellun^^en fortschreitet nnd 
seine Entwicketongen mit Definitionen nnd Eintheilungen beginnt, 
statt von cancreten Darstellnngen und Aufgaben auszugehen und 
darana die Antriebe zn weiterem Fortschreiten zn schöpfen. Es 
werden liier immer die psychologisch nothwendigen Vermittelnngen. 
die zn den Resultaten und HOhepuncten iiberleiten sollten, Oberspran- 
gen. Man sieht auf der Stelle, das« das Vertheilen des Stoffes nach 
methodischen Einheiten, die den culturge schichtlichen Entwickelnngen 
nachgehen, und das genane Beobachten der vier Formalstnfen gegen 
solche Verirrungen einen wirksamen Schutz gewährt. Der Unter- 
richt wird dadurch anch, ohne dass die Festi^eit des WissenK 
leid«t, vor den zn hänflgen gleichfürmigen Wiederholungen , vor dem 
zu langen Stelienblelben bei demselben Stoffe ohne allen Wechsel 
der Form bewahrt. Das muss ja gleichfalls immer Abstnmpfnng der 
Emp^BgHcbkelt zur Folge haben, nnd es kann sich damit das GefShl 
des Widerwillens Regen den Unterricht verbinden, wie es bei allem, 
was znm Trivialen herabsinkt, wirklich der Fall Ist. Die Formal- 
stnfen fordern dag^en die mannigfachsten Hodiflcationen in der 
Anffassnng des Oegenstandes, ja sie nüthigen dazn, dass der Q-egen- 
etand bald von dieser, bald von jener Seite betrachtet nnd bearbeitet 
wird. Dazu gehören aber auch eine Menge von Hepetitionen, die 
«ben deshalb, anster zum Behnfe systematischen TTeberbHckes, nicht 
witlktlrllch zu sein brauchen , geschweige , dass dasselbe grössere 
Ganze noch einmal Kur Repetition aufgegeben werden mtteste. Es 
werden daraus liöcBstens ganz bestimmte Pnncte herausgehoben, die 
der Befestigung bedürfen md die dann zugleich zur Befestigung 
des damit Zusammenliüngenden verhelfen and auch dazs beantzt 
werden müssen. So erscheint der Gegenstand dem ZOgling immer 
nen, dai ist ja bei ihm iminer der Fall, wenn nnr die Form 
wechselt, eine neue Seite hervorgekehrt wird, tind sogar dann, 
'wenn blas ein nener Zug, eine Umstellung der Elemente hinznkcnumt. 
Die Melodie eines Liedes, die einznfiben Ist, gewinnt schoa dadurch 
fQr den Schfiler einen neuen Reix, wenn sie nnr nicht immer im 
Chor, sondern bald von dieser, bald von jener Abthellnng nnd von 
Einzelnen, sei es auch nur stQckwelse, t» raschen Uebergang ge- 
sungen wird. So ist es darnm bei dem S<Afller, well die begrlffUehe 
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Bildung bei ihm noch nicht das Uebei^ewicht gewonnen liat, nm m 
leichter Ifisst eich anch die Friache der Empßinglichkeit hei ihm 
schonen, and nm b« nn verantwortlicher ist ee, wenn sie doch Sclia- 
den 'leidet. Das Wechseln in der Form darf nur nicht in ein Lehren 
Ton Entgegengesetztem und entgegengesetzt Anfgefasstem ftberftihren. 
Dadnrch bann seihet das, wae schon YüWig klar und gelftnfig war, 
ins Sehwanken gerathen, ja in Verdnnkelang nnd Vei^eseenheit Ter> 
sinken, wie sich hald zeigen wird. Bei dem Einerlei, wie es z. B. 
dieErfahrong in einer Orossstadt darbietet, lässt sich die Abstnmpflmg 
dadorcb Terhfit«n, dass die Reihen, deren Endglieder für die Wahr- 
nehmnng vorliegen, rückwärts verfolgt and nöthigen Falls eigftnzt 
werden. 

Wir kennen jetzt zwei positive Ursachen der nrspranglichen 
Anfmerksamkeit. Dazn kommen nnnmchr zwei negative Ür-_ 
Sachen, d. i. Hindernisse der Aufmerksamkeit, nnd erst ans ihrer 
Beeeitigang im einzelnen Falle ergeben sich dann FSrderongen 
der Anfmerksamkeit. Das erste Hindemiss entspringt darans, 
dass zu viel entgegengesetzte Vorstellungen im Bewnast- 
sein gegenwärtig sind, wenn nene Vorstellungen darin ansgebildet 
werden sollen. Der Gegensatz vermindert dann die Klarheit der 
gleichzeitig znsammentrefFenden Vorstellnngen. Am meisten leiden 
dabei die schwitcheren , sie werden vielleicht vOlUg verdonkelt nnd 
ans dem klaren Bewnsstsein verdrängt. Aber allgemein sinkt die 
Aufmerksamkeit fBr den Inhalt des Bewnsstseins. ' Sie wird zertheilt 
oder zerstreut, sie wird geschwächt, sie ermüdet, nnd das schadet 
dem Neuen selbst, znmal sich mderstreitende Gefühle anschliessen. 
Es kommt hier allerdings anf die individuelle Weite des Be- 
wnsstseins an, oh mehr oder weniger entgegengesetzte Vorslel- 
lungen darin gleichzeitig znsammentrefFen dürfen , ohne dass ihre 
Klarheit erheblich leidet. Für den AnfUnger sind oft schon drei 
nene Worte, drei neue Begriffe zu viel, wenn er sie sich anf ein- 
mal ane^nen soll, nnd damit die Masse der Vorstellungen einander 
nicht Btilre, bleibt das erst« Singen gewiss am besten hlos bei der 
Verbindung des Melodischen, Rhythmischen und Dynamischen mit den 
Teztesworten stehen, so dass es blos einstimmig ist. Späterhin vermag 
der Schülw gleichzeitig mehr Entgegengesetztes an&ufassea, er lernt 
auch eine grfissere Menge so ordnen, dass der darin vorhandene 
Gegensatz verdeckt nnd gemildert oder, wie man sagt, aasgeglichen 
wird. Aber immer ist streng daraaf zu halten, daas das durch die 
individuell« Weite des Bewantseins bei jedem mögliche Mass dea 
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Gegeneatzee nicht UberBcliritteu , also nickt mehr Gegensatz ange- 
hänft werde, und alles WiderBtreitende , das sich vermeiden ISsst, 
miUB auch wirklich ausgeBchlosBen bleiben; denn von der Häufung 
dee Gegensatzes droht immer Gefahr, ^chon darnm ist anf Einheit 
der GmndSberzengnngen, auf ein einheitliclies System der Methoden 
des Unterrichts in jeder Scliule streng zu halten. Miscluingen darin 
setzen das allgemeine Klarheitsniveau der Schul Vorstellungen be- 
dentend herab. Die ganze Anordnung nnd Gliederung des Unter- 
richts niusis ft^rner darauf berechnet sein, dass nicht ohne Notii Men- 
gen entgegengesetzter Vorstellungen sich gleichzeitig im Bewusstsein 
anhäufen. Es muss daher von Anfang an, nachdem in der Kinder- 
gartenzeit die VoretellungBinassen aus einander getreten sind, eine 
solche Sclieidung des UnterrichtB nach Fächern eingeführt sein, 
dass sich aitdit heterogene Begriffssphären berühren; denn jedes Fach 
fordert ja eine eigenthümliche Art der Behandlung, in jedem ftndet eine 
eigenthümliche Gruppimng der Intereaeen und in Folge dessen auch 
eine eigenthümliche Gedanke nbewegang statt, jedem entspricht eine 
eigenth&m liehe GefUhlsstimmung. Die Geographie ist zwar anfangs, 
Bo lange die ooncentrirenden GesinnnngsBtoffe ausschliesslich poetischer 
Art sind, mit der Naturkunde verbunden, die naturkundlichen, tech- 
nologischen, physiologiBchen Fächer bleiben sogar stets mit einander 
in Verbindung. Das gestattet die Natur der Sache. Aber niemals 
dürfen jene theoretischen Fächer mit dem Unterricht für Gesinnungs- 
Btoffe verbunden werden, niemals darf der Unterricht im Zeichnen, 
im Sprach- und Rechenunterriclit eins sein mit dem S ach Unterricht. 
Das ist eine ganz fftlsche Art der Concentration, die hlos dahin führt, 
dass in derselben Lehrstnnde unvereinbare Gegensätze zusammenge- 
hänft werden. Die rechte Concentration fordert nur, dass die eine 
Art des Unterrichts hei einer anderen Art Anknüpfungen sucht und 
findet, der St»ff, der dort bearbeitet worden ist, musB hier recapitnlirt, 
nnd der Stoff, der In einem Zweig des Untwrichts vorbereitet wor- 
den ist, muBB an einen anderen Zweig. m weiterer Bearbeitung ab- 
geliefert werden. Aber jeder Uuterrichtszweig mnss vorauBsetzen, 
daBB der andere bei demselben äU)&, d«r auch diesen angeht, seine 
Schnldigkeit in seiner eigenthamlichen Weise thnn werde oder ge- 
tban habe. Nur diese Art der Wechselwirkung unter den Unter- 
richtszweigen wird durch die echte Concentration gefordert, nnd sie 
trttgt zugleich selbst dazu bei, dass eine Menge von Hemmungen 
in einem Unterrichtszweige hinwegfallen, weil er voraussetzen darf, 
da«t die für ihn heter(«enen Seiten desselben oYtjectiven Gedanken- 
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kreiies der cnltnrgreachlchtUcfaen Entwickeln og gleichzeitig in aRderen 
UHterrichtBZweigen flo weit bearbeitet werden, als es gerade wtnBchens- 
werth ist. In jedem einzelnen Fadie mnas alsdann der Stoff nach 
Einheiten getheilt werden, es darf also nicht masBeaweiBe oder 
es^klopKdiseh znaammenkominen , sonst stossen fast immer die hfir- 
testen O^ensStie anf einander; mindestens wird dann dem Sckfiler 
eine grossere Menge von Kennmissen dargeboten, als er anf einmal 
zn durchdringen und za beherrschen vermag, nnd Bildung der In- 
telligenz verlangt doch im einzelnen Moment Concentration der Be- 
trachtang anf verbKltnissmässig Weniges. Ans demselben Gmnde 
mass die Bearbeitung eines jeden Stoffes nach den verschiedenartigen 
Operationen der vier Formalstnfen gegliedert, diese dfirfen also 
nicht mit einander vermischt werden; denn der Geist ist auch der 
verschiedenartigsten Oedankenbewegnng nicht gleichzeitig fShig. Die 
geometrische Formenlehre mnss femer mit KSrpem beginnen, die 
möglichst wenige verschiedene Elemente darbietet, also mit regel* 
mSssigen, nnd so fort. 

Aber alles das genügt noch nicht. Der Unterricht strebt immer 
Nenem zn, dieses kann jedoch gar leicht, wie schon angedeutet 
worden ist, dem vorhandenen Vorrath von Gedanken grossen Ab- 
brach thnn, besonders in den ersten Momenten, wo es mit diesen in 
Berflhnng kommt, da sinken sie am raschesten nnd am tiefsten, 
wenn es an der nßthigen Vorsicht mangelt, and doch mass von ihnen 
aus alle AnfTaesang und Bearbeitung des Neuen geschehen. Hier 
können sich nun wiedemm die von uns schon getroffenen Massregeln 
bewähren. In jeder Lahrs tun de versetzt zunächst das Ziel nnd die 
davon ausgehende Analyse in den Gedankenkreis des Neuen oder 
sie fähren doch zu demselben hinflber. Indem aber schon das Ziel 
anf dag Nene hinweist, kfinnte man von ihm, da es unerwartet auf* 
tritt, dieselbe schädliche Wirkung faefilrchten, die das Nene ftber- 
banpt hervorbringen kann. Durch das Ziel wird jedoch das Nene 
nur In einer dem ZSgling fasslichen, ihm nahe li^esden und ihn 
anziehenden Form bezeichnet. So wird anf der einen Seite zwar 
alles, was mit dem Nenen unverträglich ist, im Voraus verdru^ 
anf der anderen Seite aber wird alles, wae zn seiner Anffasaang 
nnd Bearbeitung förderlich sein kann, zurückgehalten , es wird wei- 
terhin in der Analj^se so zusammengestellt und grup[rirt, wie es da- 
zn am förderlichst«!! Ist. Aasserdem wird alles Fremdartige, was 
den späteren Unterricht stören wflrde und was sieh doch fOr seinen 
Fortgang nicht entbehren lässt, es wird alles, 'was schon die Re- 
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giernng, z. B. in Bezog anf ein vorgekommenes VeraänainiBS , es 
wird jede absichtliche WiederliolnDg:, die aufgegeben worden 
ist, im Var&nB ausdrücklich so weit ah möglich volUtündig abge- 
macht. Alles das darf den Fortgang des ünterrichtg weiterliin nicht 
stSren , und während desselben muss der Schüler, der etwas münd- 
lich darznstellen hat, für das Zeigen anf der Wandkarte, für das 
Anschreiben an der Wandtafel eine Pause lassen, dafür muss eine 
Gewohnheit bei ihm anagebildet sein. Das Neue aber, das immer 
in seiner eigenen Gestalt auftreten mnss, darf nicht, wie bei einem 
zasammenhSngenden Vortrage, in langen Reihen fortlaufen, die gar 
leicht zn viel Mannigfaltigkeit und Verschiedenartigkeit in sichschlies- 
sen. Es mnss, wie wir wissen, in Abtheilungen zerlegt, jede Ab- 
theilnng mnes zunächst frage- und antwortweise mit sorgßlltiger Aus- 
scheidung des Falschen, das sich etwa einmischt, exponirt nnd der Fa- 
den der mehreren Abtheilungen muss dabei fortwährend festgehalten 
werden, dann erst versucht der Schüler die Verschmelzung des Inhal- 
tes der verscliiedenen Abtheilungen zu einer zosammenhängenden Reihe. 
Das Tempo des Unterrichts darf weder rascher noch langsamer 
sein, als das individuelle Uass der Geschwindigkeit bei dem Zög- 
ling. Nicht rascher, sonst sammeln sich Gegensätze an, aber auch 
nicht langsamer, sonst schiebt der Zögling ans dem Inneren Gedan- 
kenmassen ein, die leicht zu dem Unterricht nicht passen, und wo 
eine Differenz des Tempoi« bei den Schülern derselben Classe statt- 
findet, müssen die schon bekannten Episoden ausgleichend wirken. 
Aber aueh in bequemen Uebergängen mnss der Schüler von dem 
einen znm andern btnnmep. Wie sehr auch dieses als ein weiterer 
BestandCheit des Neuen hervorgehoben werden muss, es mnss sich 
doch ganz natürlich an das unmittelbar Vorhergehende anscliliessen. 
Der Fortschritt darf also nicht springend sein, man darf z. B. nicht 
plötzlich abbrechen und dann ganz einfach so fortfahren: jetzt kom. 
men wir zu etwas anderem. Die schroffen Uebergänge verleiten 
fiberdies nur dazu, im Stillen die einaeliMn herwntodienden Ab~ 
schnitte des Unterrichts für sich zn zählen, was ein Keim zur 
Langeweile ist. Aus einem grosseren Ganzen darf andi der Unter- 
richt, der den Conflict von Gegensätzen zu vermeiden sucht, nicht 
lielieblg blos einzelne Pnncte herausheben und einüben, wie es bei 
einem schlechten Examen geschieht. Selbst bei einem Examen mnss 
eine zusammenhängende Auseinandersetzung veranlasst wer- 
den, in die blos durch Winke eing^rriffen werden darf, aber an die 
sich eine Dispntation, nur ohne Einprttgnng nnd ZosammenfasBung 
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anzaschli essen hat, ja schon beim Turnen muss der Znsaromenbasg' 
der Uebnngen angestrebt werden. Statt dass blos vereinzelte No- 
tizen angehftDft und einzelne Fertigkeiten gelehrt werden, rnnas fer- 
ner bei allem Unterricht, namentlich anch beim Durchgehen der 
Lectfire, ein doppeltes Bedürfnise, das bei dem Zögling zn be- 
friedigen ist, das der Einübnng von FrBherem nnd das des weiteren 
Fortschritts, darüber entscheiden, wie nnd wie weit der Stoff zn be- 
handeln ist, beide Geaichtspnncte mfissen in solcher Vollständigkeit 
verfolgt werden, als es der Standpnnct des Schfilers mit sich bringt, 
and an erschöpfenden Zusammen fasBiui gen darf es nicht fehlen. Wenn 
aber bei dem Unterricht an einzelnen Stellen in anffallendster 
Weise das Verständniss gehemmt nnd aufgehalten wird, oder 
wenn das Nene der Lehrstunde, das noch zu hSaelichem Memoriren 
aufgegeben werden soll und das doch immer schon vorher halbwegs 
fliessend muss gesagt werden können, vfillig unbegreiflicher Weise 
nicht sicher, nicht leicht nnd rasch genug nnd vollends nicht fehler- 
frei verschmilzt, dann sind es immer geheime Gegensätze, welche 
die Aneignung, das Uemoriren hindern, und diese mfissen zuvörderst . 
entdeckt und beseitigt werden. Han darf also nicht ruhig weiter 
gehen, man darf nicht das Wiederholen ganz gleichmässig fortsetzen, 
vorerst müssen die, wenn anch unüberwindlich scheinenden Hinder- 
nisse gehoben werden, indem man das Ganze nochmals nach allen 
Seiten durchspricht. 

Der Lehrer darf freilich nicht solche Hilfsmittel benatzei\ und 
solche Operationen vornehmen, welche die Gegensätze selbst herbei- 
ziehen. Wer den Schüler einen Specialatlas benutzen lässt, bevor 
derselbe den allgemeinen TJmriss der LocalitSt besitzt, erzeugt 
bei ihm leicht nur Verwirrung durch die Uenge von Detail, worein 
er voreilig versenkt wird. Das Detail wird erat dann zweckmässig 
herangezogen, wenn es sich um die Änsffillnng des Umrisses handelt, 
der ja auch beim Zeichnen vorangeht, und selbst wo es sich am ein ein^ 
zelnes geographisches Datum handelt, muss diesem die Vorstellung 
des Umrisses vorangestellt werden, diesen selbst fasst man aber 
am besten auf einer von zu viel Detail freien Wandkarte auf Es 
muss femer alles üeberflnssige, alles beiläufige Berühren 
und Andeuten bei dem Unterricht vermieden werden. Ueberflüssig 
and die Mannigfaltigkeit des Verschiedenartigen ohne Noth häufend 
ist aber nicht hlos das Phrasenhafte and Khetorische, dem wir schon 
aus einem anderen Grunde entgegengetreten sind, dahin gehört »och 
alles Kebensächliche , NichtcharakteristisiAe , da«, wo nicht auszu- 
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gchliessen, docli ansdrttcklich als solches zu behandeln ist. Bei den 
eigenen Darbietungen mnes es der Lehrer Korgfältig vermeiden, bei 
der LectÜFe mnss ee ausdrücklieh abgestreift, iuurk es ausdritcklicli 
als nnnöthig und werthlos bezeichnet werden, und wenn es sich der 
Schiller Äoch aneignet, z. B. einen fremden Namen, eine specielle 
Zeitbeetimmnng, so muss er doch an der Art, wie es vom Lehrer 
aufgenommen wird, erkennen, dass es dem Uebrlgen nicht gleichwerthig 
ist. Dann tritt es wenigstens in ein untergeordnetes Verhält- 
nlas, und in diesem ist es unschädlicher. Daher dürfen auch neben 
den absoluten Kahlen bei Chronologischem, bei der Grösse von Völ- 
kern, Ländern, Orten nicht die Verhaitniss zahlen sammt ihren Grund- 
zahlen fehlen, woraus jene erst abzuleiten sind. Wo die Vorstel- 
lungen in ein bestimmtes logisches Verhältniss gebracht werden kön- 
nen , da dürfen sie nicht ungeordnet in der Eorm eines Aggregats 
neben einander treten. So dürfen bei den lateinischen Genusregeln 
(nach meiner Abliandlung darüber im Jahrbuch für wissenschaftliche 
Pädagogik, IH72) nicht Worte der dritten Declinatlon, die nach be- 
stimmten Kategorieen zu coordiniren sind, ungeordnet neben einander 
treten. Es dflrt'en nicht Worte, die sich nach den allgemeinen Re- 
geln richten, nach denen bestimmt werden, deren Geschlecht nach 
Specialr^rln zu bestimmen ist. Es dürfen überhaupt nirgends speci- 
elle Regeln entscheiden, wo allgemeine massgebend sind. Auf einen 
Gegenstand, bei dem der Schüler nicht verweilen soll, darf nicht 
einmal ein flfichtigt^r Blick geworfen werden. Den Lehrer darf nicht 
der Grundsatz leiten, dass das Nothwendigere dem weniger Nothwen- 
digen blos voraaznstellen sei, dieses darf er in seinen Unserricht 
gar nicht hereinziehen. Es darf nicht einmal ein fremdartiger 
Ausdruck von ihm gebraucht werden, wenn er es für möglich hftll, 
dass derselbe dem Schüler noch unbekannt sei. Der Lehrer darf 
ihn also nicht ohne Weiteres anwenden, sei es mit der BeifHgung 
„so genannt" oder, „wie es auch heisst, wie man es auch nennt." 
Bei es mit dem Bemerken: „wenn ihr den Ausdruck kennt." tSsas 
er gegeben werden, so darf das nicht eher geschehen, als bis die Sach- 
erklfirung abgeschlossen ist. Selbst dte Auseinandersetzung des fSr 
die FrSparation, die Riicknbersetznng, die Correctur oder eine an- 
dere Unterrichtsthätigkeit regelmässig Nothwendigen muss Im ein- 
zelnen Falle vermieden wei'den, wenn sie sich durch den ausgebil- 
deten AllgemeinbegrifF dafür ersetzen lässt. Es darf anch nicht eine 
Mannigfaltigkeit von Einzelheiten aasgebreitet werden, wenn sie durch 
eine Begel, ein Gesetz, znsammengefasst werden kann, und ein grös- 
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eeres Ganzes darf nicht anf einmal aafgefaast, ee moBB in Abtliei- 
lungen zerlegt und dsmach durchgenommen werden. Dem Lantiren 
eines zn schreibenden Wortes, deasen Zerlegimg im ersten 
'Sprachunterricht gelernt werden soll, muss immer im einzelnen Falle 
die Zerlegung nach Silben vorangehen, und weiterhin darf man bei 
dem Lesen eines Wortes, das Schwierigkeiten macht, diese nieht Aar- 
durch vermehren, dass man die Silbe, das Wort als Ganzes aof- 
fassen IRast, man mass vielmehr bei einem mehrsilbigen Warte von 
Silbe zn Silbe fortschreiten und das einsilbige Wort oder die Silbe 
von mehr als zwei Laoten in einem solchen Fortschritt darBtelleu 
lassen, das» zaerst die beiden ersten Latite combinirt werden, zn 
dieser Combination einer Einheit der folgende Last hinzutritt nnd so 
fort, bis die Silbe, das Wort erreicht ist. Eine fremde Sprachform 
darf da, wo es sich blog am eine üebersetzang liandelt, nicht nach 
allen Seiten hin vollkommen bestimmt werden (z. B. -i. pers. plnr. 
perf. indic. act.), sondern nor so weit, als es der vollkommene Ab- 
BtosB in der einen oder anderen Beziehung nöthig macht, z. B. dnrch 
die Binweieang anf das verfehlte Tempus. Das Bncbstabiren von 
Worten, das zur Einprägung der Orthographie oder zur Correctnr 
nöthig ist, darf nicht ohne Noth dnrch alle Laute hindiirchscbreit«n, 
tonst wird das, worauf es ankommt, durch das SelbstverBUndtiche 
gestört, und wo die Wandtafel den mündlichen Ausdruck noch nnter- 
stiitzen soll, darf sie auch nur das hier Charakteristische von dem 
Worte vor Augen stellen, nachdem es in seine Silben zerlegt ist. 
Oanz ähnlich ist es bei £echencorrectnren. Wenn ein Fehler 
vorgekommen ist, der der gemeinsamen Betrachtung der Classe on- 
terstellt werden soll, ist nicht etwa die ganze Bechnnng an der 
Wandtafel noch einmal anszufähren, sondern so weit sie &ei von Feh- 
lem ist, wird sie von Abtheilnng zu Äbtheilnng blos mfindlidi, fiber- 
sichtlich und rasch, ntvthigen Falls unter Benutzung des BroniUon, 
durchgegangen. So kommt man auch zu der Abtheilung, in der der 
Fehler thells seiner Quelle theits seiner Art nach dnrch ein Zeichen 
dem Schüler kenntlich gemacht ist. Nur diese Abtheilnng wird an 
der Wandtafel durchgearbeitet. Wird dagegen die ganze Rechnung 
schriftlich ausgeffihrt, so handelt man hier ebenso falsch, wie vor- 
her hei der orthographischen Behandlung eines Wortes; denn ei wird, 
ganz abgesehen von der Verlangsamnng des Unterrichts, dnrdi die 
Menge dessen, was nicht unmittelbar in Betracht kommt, die Auf- 
merksamkeit zerstreut und gerade das verdunkelt, worauf sie rohen 
soll. Ein ungttnstiger Geisteszustand entsteht bei dem Schfiler schon 
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daan, wenn die Correctur in der Stande selbet bes^orgt werdsn eoll, 
vielleicht ko, daas der eine SchSler die Arbeit eines anderen durch- 
sieht. Ber Lehrer fibersieht dann nicht das Ganze . die Selittler 
kSnnen Wesentliches and Unwesentliches nicht unterscheiden, und das 
Nothwendlge tritt nicht geordnet auf. So wachsen nur die Gegen- 
sätze an. Es darf bei der forrectnr nicht einmal vorgelesen wer- 
den, waa nicht genau übereinstimmt, nnd was hlos sachlich überein- 
stimmt oder sich nahe steht, darf auch nur so zusammengestellt wer- 
den. Die Corrector ist immer in einzelnen Absätzen nach leitenden 
Gesicht spnncten vorzunehmen. In diesem Absatz ist ein Fehler gegen 
einen bestimmten Gesichtspunct , z. B. in Bezog auf Orthographie, 
vorgekommen, moss es heissen; wer ihn begangen hat, hat sich zu 
melden, und die älinlichen Fehler desselben Abschnittes, die unter 
denselben Gesichtspnnct fallen , werden damit zusammengestellt. 
Ebenso wird jeder andere Fehler des Abschnittes behandelt. Aber 
in einen spltteren Abschnitt, wo ein unter denselben Gesichtspnnct 
fallender Fehler vorkommt, darf man nnr mit grosser Vorsicht über- 
greifen. Ausserdem bleibt die Einmischung von üngehürigera, bleiben 
Verwirrwgen nicht aus. Am sichersten wird von den Fehlem einer 
späteren Abtheilung ans auf den ähnlichen Fehler einer früheren 
Abtfaeilung zorückge wiesen. In gleicher Weise ist bei dem Durch- 
gehen der Lectfire zwar von dem Späteren anf das Frühere 
znrfick-, aber nicht von diesem auf jenes im Voraus hinzuweisen. 
Bei der Correetnr mnss überdies zuletzt das den Fehlern entsprech- 
ende Richtige, bei dem Durchgehen der Lectttre das Neue oder das 
der Einprügnng wegen ihm gleichzustellende Alte nach Classen ge- 
ordnet werden, damit nicht die ungeordneten Massen verwirren. Am 
allerwenigsten dürfen bei dem Unterricht Nichtwissende gehftuft 
werden, oder darf eine bnnte Reihe verschiedenartiger Ansichten 
über denselben Gegenstand, sei es mit der ErklHrung, sei es ohne 
die Erklärung, das« sie falsch seien, zusammenkommen. Gleich das 
erste Falsche, d»s auftritt, mnss bertehti|:t werden, aai bevor das 
geschehen ist, darf weder derjenige, der es gebracht hat, noch ein 
anderer anfgefordert werden« es noch einmal, bewer zu sagen, 
selbst nicht bei der znversichtlidisten Voraussetzung, dfua das Rich- 
tige bekannt sei. Zur Reproduction des Neuen, das gelehrt worden 
ist, darf auch immer nur ein Schüler bestimmt werden, der sich da- 
zu ausdrücklich gemeldet hat. Meldet sich niemand, so ist es zu- 
vörderst noch einmal darzustellen. Ist das Neue schon wiederholt 
worden, nnd ein anderer weiss es nachher doch nicht, so muss es 
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yon einem BeMeren und jedm&lls von «inem solchen, der es »cbon 
«inmal geaagt h»t,^wiederIiolt werden, nnd wenn dae niclit gelingt, 
-so hat es der Lehrer wiederum selbst noch einmal aneeinanderzn- 
setzen. Was aber alle wissen sollen, darf doch nicht mit mehreren 
Aui einmal eingeübt werden, selbst nicht das, was zar Ei^tlnziuig 
oder VerbesBemng hinzukommt. Von den Besseren angefangen, mnss 
es einer nach dem anderen lernen, bis sich der Beweis fBhren laset, 
dass es alle können, nämlich dadurch, dass in rascher Folge ein 
jeder einen beliebigen Theil des Ganzen mit Änknfipfnng des fol- 
genden wiederholt. Oline solche Vorsicht ItKnfen sich die Fehler, ea 
bänfen sich die entgegengesetzten Entwicketnngen viel za sehr an, 
-die einzelnen Vorsteltnngen sinken zn tief, nnd es bildet sich höch- 
stens ein Classenbewnsstsein ans. Schon in der einzelnen schrift- 
lichen Arbeit m&ssen die Fehler nnr vereinzelt da stehen, nnd das 
bnnte Vielerlei von Erfabrangs- nnd Umgangsmaterial, wie es z. B. 
«ine Grosestadt darbietet, mnss in Seihen gebracht werden, die wohl 
gegliedert nnd geordnet sind. 

Wir können Jetzt zn dem zweiten Hindemisa der araprttngiichen 
Anfmerksamkeit Übergehen. Das ist die zn starke Bewegung 
der in dem Bewnsstsein bereits vorhandenen Vorstellungen 
Während des Eintritts von Neuem. Auch das Entgegengesetzte, was 
«in unvorsichtiger Unterricht in der Seele anhäuft, erzengt wohl 
starke Bewegungen. Diese fallen aber sdion unter das erste Hinder- 
nisB der arsprünglichen Anfmerksamkelt. Jetzt sei eine starke Be- 
wegung der Vorstellnngen schon vor dem Eintritt des Neoen in der 
Seele vorhanden, and dieses werde, während es dnrch den Unter- 
richt fixirt werden soll, in die Bewegung selbst hineingezogen. In- 
■dem es nun hin und her schwankt, kommt es nicht zu einem be- 
«timmten Elarheitsgrade, auf dem die Aufmerksamkeit sicher ruhen 
kann. Daher ist es nicht günstig für den Unterricht, wenn der 
Schüler zu Anfang desselben schon mit anderen Gedanken lebhaft be- 
schäftigt ist, die ans anderen Kreisen stammen, und wenn diese in 
ihm fortschwingen, und durdi das Neue des Zieles, sei es auch 
nnr eines untergeordneten Spedatzieles, sowie durch die Reprodnction 
von Bekannt«m, das sich daran anschliesst, muss deshalb immer zn- 
Törderst Beruhigung gesohaffen werden. An der Ifacht des Neuen, 
das nicht erwartet worden ist, aber auch an dem Bekannten nnd 
Erwarteten, das doch immer schon eine gewisse Festigkeit in sich 
trägt, bricht eich am ersten die Abweichung vom Gleich gevrichts- 
zustand der Vorstellnngen, die einen hindernden Einflnss auf die 
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Bearbeitung dm Neuen aasfiben würde, wenn sie länger fortdauerte, 
und die Beruhigung masB erreicht sein oder der Oeisteszustand muss 
ihr wenigstens nahe stehen, wenn die Ent Wickelungen des Unter- 
richt« Boden finden sollen. Der Gleichgewiciitszn stand der Seele 
darf aber auch sietat von dem Unterricht selbst durch Erregung 
von Affecten wieder gestört werden. Gegen Affecte gibt es frei-, 
lieh beim ünterrlt^t so wenig, als sonst im Leben, einen vollkom- 
menen Schutz. Für den Unterricht kann sich jedoch der Lehrer 
«nf eine sehr wirksame Weise dagegen schützen, wenn. er sich nach 
Möglichkeit so sorgtältig vorl ereilet, wenn er namentlich den Gang 
des Unterrichts so ausführlich schriftlieh entwirft, wenn er jede 
seiner HauptweniteagMi anch in Bezug auf die dabei möglichen Ge- 
^ankenhewegungen so genau berechnet und überhaupt alle denkbaren 
Fälle im Voraus so sorgfaltig überlegt, dass ihn bei dem Unterricht 
nichts überraschen kann; mit Ueberraschung beginnt ja immer der 
Affect. Da er zngleich vom Organismus abhängig ist, so liegt auch 
z. B, bei Untersuchungen ein Schutz gegen sein Entstehen oder seine 
Steigerung im Sitzen von Lehrer und Schüler (Kant). Bei dem 
Unterricht mmn wr-nigstens immer, sobald eine Störung des Gleich- 
gewichts durch den Unterricht eingetreten ist, auf Beruhigung, auf 
Beschwicbtigaag ausdrücklich hingewirkt werden. Es darf also nicht 
der Unterricht um jeden Preis fortgesetzt werden, während die Auf- 
Tegung foi-tdauert. Man muss den Unterricht unterbrechen, 
-wenn ein 9chanBpi<-i, das sich von aussen aufdrängt, den Schüler 
lebhaft beschäftigt, und wenn er sonst in der Betrachtung eines 
■Gegenstandes dnreh einen AiFect gestöri wird, muss man ihn im 
^othfall lieber später privatim vornehmen. Insbesondere muss bei 
Anwendung von Zwangsmassregeln der Regierung auf Beruhigung 
AUBdrficklich hingeaibeitet werden. Hier belohnt es sich, wenn sie 
im nächsten Augenblick wie vergessen sind, und der Lehrer wieder 
sein freundliches, sein das Zutrauen des Schülers gewinnendes, die 
«igene 'tbeilnahme bethätigendea Wesen satgt. Es darf also keiu 
fortdauernd gespannter Ton, kein fortgesetztes Zanken beim Unter* 
rieht herrschen, ja nicht einmal ein gereizter Ton oder der Scheio, 
als ob man fort und fort zum Tadel Veranlassung habe. Uan darf 
auch solche Disciplinen, bei denen das Gemüth warm werden soll, 
z. B. den fieligionsunter rieht, die Profangeschichte, nicht zur Er- 
regung lebhafter Affecte absichtlich benutzen. Es lassen «ch frei- 
lieb tragische Stellen in der Geschichte, wie die Ermordung Cäsars. 
Jesus vor Gericht, die zur tiefsten Ergriffenheit hinführen, nicht 
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übergehen. Weichere Naturen werden dabei in jan^ren Jahren 
leicht trotz aller Vonicht selbst bis zn ThrXnen gerührt, sogar noch 
bei spaterer mindlicher Keprododion des Oelesenen. Das darf je- 
doch nicht begfinstigt, anf solche Effecte darf nicht, wie es bei 
Hchlechten Rednern geschidit, hingearbeitet werden; denn im Affect 
leidet die Klarheit der Gedanken, und iberdieg wird dadurch das 
GeffihI platt gemacht, d. I. seine Innigkeit vermindert. Wo deshalb 
dem Schaler die Oefahr dridit, durch eine warme Darstelloag de» 
Stoffes in Affect versetzt zn werde», da mnss man rasch zu begriff- 
lichem Durchdenken dee O^genstutdeg ablenken. Begriffliches, 
rationelles Bearbeiten des Stoffes gewfihren ja ttlterhaupt Schutz 
gegen OemUthsbewegnngen, und es mues schon deshalb bei dem Un- 
terricht so Borgftltig gepttegt werden. Nor darf das Begrifilicbe so 
wenig, wie anderweitiger Stoff, der zur Auffassung und Bearbeitung 
dargeboten wird, in zn langen Beihen fortlanfen, es mnss ffir 
angemessene Halt- nnd Rnh^uete gesoi^, es mfissen namentlich 
häufige Zusammenfassungen zum Behufe der Besinnnng veranstaltet 
und dann darf erst die angefangene Reihe weiter fortgesetzt weirden. 
Es darf aach der habituelle Bh^thnins der Oedankenbew^nng 
bei dem SchQler durch den Unterricht nicht überschritten werden, 
indem z. B. die Lebhaftigkeit des Lehrers in Hast, der rasche Fort- 
schritt seines Unterridits in Eilfertigkeit nnd üebersttrzaug fiber- 
geht, es darf ebenso wenig die Geschwindigkeit des Unterrichts hinter 
dem Tempo der Gedankenbewegnng, das der Schfiler gewohnt ist, 
znrfickbleiben. Ausserdem kSnnen Affecte nicht aosbleIl>en, well bald 
eine üfaermftssige Ausdehnung nnd AnfUlong, bald eine fibermSssige 
EntlMrung des Geistes stat^ndet nnd das die Hauptqnellen des 
AffectB sind. Hier leistet wieder die strengst« Oebnndenheit an den 
gesetzmäsHgen Fortschritt der Formalstnfen einen wirksamen 
Schatz, vor allem, wenn man daranf hält, dass das Nene, das ja so 
leicht zu Affecten disponirt, niebt an falschen Stellen eingemischt, 
nidit bloB dfiohtig berfihrt wird, wenn man nicht verlangt, daaa es, 
wie im Vorbeigehen, angeeignet nnd sofort anch sicher angewandt 
werden soll, wenn man sich inshesondere davor hQtet, das Nene, 
dessen Aneignung noch nicht garantirt ist, sogleich in RäckÜber- 
setsung, £xtemporale nnd Dictot aufzunehmen nnd das, wogegen 
liier Verstössen worden ist, doch in die nächsten Uebnngen von der- 
selben Art hereinzuziehen, statt es zuvörderst im flbrigen Unterricht 
nnd im Scriptum noch einmal grflndllch zu bearbeiten. Am anver- 
antwortlichsten geräth aber der Schüler in eine anmhige innere-Be- 
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wegnng, wenn der Lehrer bei dem Unterricht sich selbst unsicher 
darBber zeigt, was und wie etwas zn lehren, wie der Aosdruclt za 
wählen, ob etwas so oder anders zn maclien ist. Es stossen dann 
nnvereinbare Gegensätze anf einander nnd es entstehen ähnliche nn- 
angenehme Oef&hle, wte in Zweifelslagen, wo entgegengesetzte Gre- 
dankenreihen einander verdrängen. 

Wir kennen jetzt die vier Hanptnrsachen der nrsprünglichen 
Anf merk aamkeit, wobei die gegenwärtige Lage des Geistes der Jugend 
durch neue VorsteHungen so bestimmt wird, wie es fHr die Klarheit 
des Vorstellens günstig ist, und der Lehrer muss in der Kunst ge- 
fibt sein, eine solche Klarheit durch seine zweckmässige Determina- 
tion herzustellen, er moes es verstehen, die Fortdauer des Elarheite- 
zustandes zta sichern. Herbart empfiehlt deshalb das Studium 
classischdi n»d besonders volksthümlieher Schriftsteller, 
wie Hebels, und das Studium classischer, besonders volksthümlicher 
Stoffe, wie der Hürchen, der Sagen, des Kpos, nnd mit Recht; denn, 
wenn man sich hier darüber Rechenschaft gibt, was nicht der Stoif 
selbst, sondern seine Behandlung dazu beiträgt, dass die Aufmerk- 
samkeit getemett und auf die höchsten Grade der Stärke angespannt 
werde, wenn man namentlich auch mit Rücksicht daranf verschiedene 
Behandlungen desselben Stoffes erwägt, so prädisponii-t man seinen 
Tact Im Erwecken nnd Pflegen der Aufmerksamkeit, wie es auch 
sonst durch psychologische Special arbeiten für methodische Zwecke 
geschieht. Der Wink scheint freilich noch wenig benutzt worden 
zu sein, in der Literatur ist wenigstens noch kein Anfang zur Be- 
arbeitung classischer Stoffe nach dieser Seite hin gemacht worden. 

Es gibt aber noch eine zweite Art der Aufmerksamkeit ausser 
der nreprünglichen. Es ist diejenige, mit der die Entwlckelnngs- 
geschicbte des kindlichen Geistes von der Geburt an aufs 
engste zusammenhängt, und dafür hat Sigismnnd in „Kind und 
Wctt" und im Anschluss daran, sowie mit Bezug auf Fröbel hat 
Bartholomäi im Jahrbuch für wisse nschaftiicbe Pädag<^k treffliche 
Vorarbeiten geliefert. Von der gegenwHrtigen Darstellung soll jedocli 
die Entwickelungsge schichte des kindlichen Oeistes ausgesclilossen 
sein, obwohl sie nicht lilos für die Kindergartenzeit, sondern auch 
für die specielle Methodik der Unterrichtsftlcher einen grossen Werth 
hat. Dagegen müssen wir auf die zweite Art der Aufmerksamkeit 
selbst nSher eingehen, um die unmittelbare Quelle des Interesse nach- 
weisen zu kSnnen. 

19 
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§ 26. 
0ie aneignende Aufmerksamkeit und das Interesse. 

Während die nrsprOngliche Amfmerksamkeit bei nenen Voretel- 
langen thätiff wird, setzt die aneignende schon einen Vomth von 
Siteren Voratellnngen vorane, der nicht btoB, wie bei der Frische der 
Emp^ngUchkeit, ffir die Bearbeitung des Nenen benutzt wird, son- 
dern zn' selbständigen nenen Entwickelnngen ans dem Inneren des 
ZSglings herans hinfShrt. Die älteren Vorst«IInngen sind in der 
bis dahin abgelanfenen geistigen Entwickeinng erworben worden, nnd 
sie machen das Hass von Intelligenz ans, das der AnfEassende 
beim Eintritt des Nenen bereits besitzt. Das Nene ^rd nnn mit 
Hilfe der ttrsprflnglichen Aufmerksamkeit percipirt nnd zn einem ge- 
wlasen Klarheitsgrade gebracht. Dann rcprodnciren sich dfe älteren 
Vorstellnngen in einem gewissen Umfang In solcher Weise, das« 
schon in den ersten Kinderjahren, wie die Entwicketnngsgeschichte 
des kindlichen Oeistes zeigt, das Kind nicht blos passiv ersclteint, 
sondern eine wirkliche Activität an den Tag legt. So geschieht es 
anch späterhin, nnd durch das so Beprodnclrte föUt ein neues Licht 
anf das, was bereits percipirt worden ist, dieses tritt in eine eigen- 
thttmliche, von den älteren Vorstellungen herrQhrende Beleuchtung 
und erlangt dadurch einen höheren 0-rad von Klarheit, als ihm die 
blosse PercepÜon selbst mit Hilfe von Keproductionen, die benutzt 
werden, verschaffen kann. Eben deshalb mht aber anch nanmehr 
auf ihm eine andere Art von Aufmerksamkeit, als vorher, nnd sie 
heisat die aneignende oder appercipirende, insofern die 
älteren reproducfrten Vorstellnngen zu dem Nenen hinzutreten nnd 
es sich so anzueignen suchen, dass sich nene Entwickelnngen von 
innen heraus ergeben, oder auch die intelligibele, die int«llectuelle, 
insofern in den älteren Vorstellungen die bereits erworbene Intel- 
ligenz besteht und mit deren Hilfe das schon percipirte Nene 
jetzt zu dem angegebenen Zwecke appercipirt, d. i. angeeignet wer- 
den soll. 

Wenn die älteren Vorstellungen znr Aneignung des Nenen ge- 
schickt sind, so enthalten sie das ihm Verwandte nnd bieten ihm 
darin Animttpfungspuncle dar. Nachdem sie daher reprodneirt wor- 
den sind, setzen sie sich zu dem Nenen in Beziehung nnd treten 
mit ihm in Wechselwirkung. Dadurch erhält das Neue seinen 
rechten Sinn, seine rechte Auslegung, sein volles VerstSnänias, 
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dadurch wird ee mSgtich, dass das Nene einen tiefen Eindruck 
macht, ein leb.endigCB Geftthl erweckt. Denn alles das ist nicht in 
dem Inhalt des Nenen eelbst enthalten, und es kann zwar durch die 
Art der Darbietongr veranlasst nnd determinirt, gefövderl. und gestört, 
es kann aber nicht swlbst von aussen dargeboten werden. Das alles 
mass vielmehr dem Neuen von innen her entgegenkommen, das muss 
der ZQgling aus dem Vorrath seiner bereits angesammelten Gedanken 
schSpfen. Daran kann es freilich auch fehlen, und bei den älte- 
sten Vorstellnngea, die im Kinde entstehen, fehlt es daran zn- 
verlässig, well ihm ein Vorrath von älteren verwandten Vorstellungen 
nicht zu Grande liegt nnd sie folglich noch keinen Hintergrund 
haben, woraus VarstSndniss, Gefühl für das Neue hervortreten könnte. 
Daran kann es aber auch späterhin fehlen, und der ZQgling zeigt 
sich dann bei der Darbietung und Bearbeitung des Neuen stumpf 
and gleichgiltig, ohne wahres Verständnies, ohne rechtes Gefühl 
dafär, well er noch nicht die Vorkenntnisse, noch nicht die rechten 
HaBBstSbe dafür besitzt, geschweige dass er schon Reflexionen dar- 
über anstellte oder Fragen darüber auf dem Herzen hätte. Das Dar- 
gebotene ist vielleicht für ihn ein absolut Neues, das eben deshalb 
als ein gänzlich Unverstandenes und Gl eich giltiges zu Boden sinkt; 
dem Unterricht ist nur relativ Neues günstig. Bei absolut Neuem 
hört nnd sieht der Auffassende, die Sensationen dringen von aussen 
in ihn ein, er percipirt, aber er versteht und fühlt nichts von dem, 
was ihn afficirt (bekanntlich schon nach biblischer Psycliologie). Hier 
kommt überall dem Neuen zu- wenig oder nichts von innen her ent- 
gegen. Znm mindesten kann dann kein ansgedelinter Gebrauch von 
dem Neuen gemacht werden. 

Es kann dem Neuen aber anch zu viel Verwandtes entgegen- 
kommen, und das ist für die Aufmerksamkeit gleichfalls ungünstig, 
zumal wann es ungeordnet. ist. Uan eignet sich dann wohl das Neue 
an, aber nicht in seiner scharfen Bestimmtheit. Dasselbe 
erscheint vielmehr als ein Altes und Bekanntes, und es ist dann nur 
noch ein Schritt zn der gewohnheitamässigen Annahme, es gebe über- 
haupt nichts Neues unter der Sonne, alles sei schon einmal da ge- 
wesen, während doch die Wahrheit ist, dass überhaupt nichts sich 
in gleicher Weise wiederholt. Sollte es aber auch zu diesem Extrem 
bei unserem Zögling nicht kommen, dahin kommt es ganz gewiss, 
wenn ihm das Nene immer als ein Altes erscheint: es wird ihm ein 
Triviales, er Übersieht nnd verkennt das Bedeutsame und Werth- 
voUe, das darin enthalten ist, und es lässt ihn deshalb gleich- 
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fftUs kalt und e:leichgiltip, obwohl er es im Gegensatz «n dem, der 
für das Nene wenig oder nichts Verwandtes in sich trftgl:, recht 
wohl kennt. Dahin kommt es aber bei ihm, weil sich das Alte 
massenhaft und noch daza vielleicht angeordnet anf das Nene stürzt 
nnd es unter seiner Last begräbt. Das wird gar sehr begttnstigt, 
wenn schon durchgearbeitete Oebiete wegen Hangele an einem 
stetigen Fortschritte, den die Concentrationsreihe fordert, noch ein- 
mal dorchgearbeitet, wenn sie nach Ton nnd Haltung in der Weise 
A^herer Usterrichtsetnfen nen bearbeitet werden, wenn Stoffe, an 
die in einem anderen Unterrichtsfach oder bei demselben Unterrichts- 
fach anf den der Synthese nachfolgenden Stufen derselben Klsbeit 
oder in späteren Einheiten nnr erinnert werden soll und die nur bei 
einem hervortretenden Mangel aasfBhrlich behandelt werden dttrfen, 
ohne alle Noth noch einmal in ihrer ganzen Breite auftreten, ferner 
wenn statt vorzi^sweise immanent ' immer nur willkürlich wieder- 
holt wird und ohne einen Wechsel in der Form, und besonders 
wenn ein schon wiederholtes Gebiet noch einmal und vielleicht wieder- 
holt im Ganzen zur Repetition aufgegeben wird, statt dass daraus 
bestimmte Pnncte zu nochmaliger Wiederholung hervorgehoben wer- 
den. Kein Wnnder, wenn dann gleich ganze Hassen auf jedes Neue, 
das in ihren Umkreis gehört, sich stürzen und ihm das scharfe Ge- 
präge ranben, statt dass es immer nach ganz bestimmten Gesichts- 
pnncten beleuchtet nnd durchdacht werden sollte, und am schlimm- 
sten ist es, wenn sich darin die Ordnungen und Gliederungen gar 
nicht ausgebildet haben, die durch einen regelrechten Fortschritt 
nach Einheiten nnd durch den wohlgeordneten Aufbau des Begriff- 
lichen in jeder Einheit erreicht werden soll. Es wird dann aber 
alles immer im Grossen nnd Ganzen, geurtheilt nnd entschieden, zwi- 
schen dem Wichtigeren und dem Unwichtägeren unterscheidet man 
nicht, in das Einzelne geht man nicht ein, es setzen sich Phrasen 
fest, nnd die Anwendung des Neuen geschieht in der äusserllchsten, 
oberfiächlicbsten Weise. Es ffihrt schon jede Art von Encyklopädis- 
mns dahin, dass das Spätere unter flberfluthenden Beprodnctiouen 
leidet. 

Hau könnte nun wohl denken, die rechte Coustrgction des Inne- 
ren vorausgesetzt, brauche dem Neuen bloa das völlig Gleiche 
nnd Identische von innen her entgegen zn kommen; denn darin 
liegt wirklich der Sinn und die Aoslegnng für das Nene. So ge- 
schieht es auch in der That bei mechanischen Köpfen, bei 
des sog. klanglosen Naturen, die das Neue blos verstehen und sich 
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ane^nen, ohn« dass sie davon ein lebhafteree Gefühl 'und eine ihr 
ganzes Innere durchdringende Anregung empfangen. Sie nehmen es 
blos hin, ohne tiefer einzndringren. Sie bleiben an der Oberfläche 
haften, nnd damit bommen sie rasch zu Ende. Weiter kümmern sie 
sich nm den Gegenstand nicht, geschweige dass sie Folgerungen 
daraus zögen. Das Neue selbst steigt bei ihnen nicht hoch genng 
empor, es eihebt sich bei ihnen nicht zu solcher Klarheit, es tritt 
zD dem Verwandten und Aehnlichen nicht in so nrnfassende Be- 
ziehnngen, wie an sein sollte, nnd es kann dann freilich auch nach 
dem Froheren nur in beschrankten Kreisen zur Anwendung kommen. 
Soll es anders sein, so mnss nicht blos das völlig Gleiche reproduc- 
tionaweise aufstehen, wenn das Neue in die Seele eintritt, son- 
dern auch das mehr oder weniger blos Aehnliche, ja das sehr 
entfernt Aehnliche, das Aehnliche mnss in allen möglichen Graden 
nnd Abstufungen hervortreten, allerdings zugleich geordnet nnd ge- 
gliedert. Daher lassen wir alles bei dem Unterricht, wo es sich 
nicht gerade um Hiscbang der Gedanken handelt, wie bei den Phan- 
tasievariationen der Association, in wohlgeordneten Reihen anf- 
treten, wenn sie scliun erworben sind Wir begünstigen überhaupt 
die Beibenbildnng, wir halten auf das .Zusammenfassen, Erzählen, 
Beschreiben, Erklären im Zusammenhang (es darf nicht gestört oder 
unterbrochen werden), wir halten auf das gewohnheitsmässige Ein- 
schalten nnd Verweben der Determinationen nnd Nebenreihen in die 
Haaptreihen, für deren einzelne Glieder z. B. durch Geographisches, 
Chronologisches, durch Vergleichungen ein Hintergrund zu gewinnen 
ist, wir halten auf aasffihrliche analytische Betrachtungsweise, auf 
das Sprechen in Sätzen, die allerdings zugleich die gelingende Apper- 
ception bestätigen, wir halten darauf, dass mit dem Worte sich immer 
zugleich die S ach Vorstellungen nnd die Gefühle, die es tragen sollen, 
reprodnciren, nnd wir erblicken darin die Grundbedingungen eu einem 
zusammenhängenden Denken, wie zu einem wohlgeordneten GemntJts- 
leben. Dem Schfiler wird anch überall dl6 ausmalende und aus- 
schmflckende BeifSgnng von gar manchem gestattet, was nicht in 
unmittelbarer und wesentlicher Beziehmg zam Stoff« st«kt, woran 
man aber doch denken kann. Hingegen ist ausdrücklich verboten, 
dass eine zusammenhängende Erklärung und Darstellimg durch Ein- 
prägen der einzelnen Stücke statt durch freie, wenn anch wieder- 
holte Bearbeitung des nach Theilungsgr finden, Kategorieen, Concen* 
tnttionsfragen gegliederten Stoffes erreicht werde, nnd hierbei ist 
wiedernm ansdrflcklich verboten, das Ganze blos abzufragen nnd 
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BtAclcweise ads den Antwonen entstehen zu laseen, statt es dnrch 
Verschmelzung; der einzelnen Abthellnn^en zn einer'zasammenhängen- 
den, nicht dnrch Einhelfen nnd Elnhelfenlaesen, nicht dnrch seib- 
Btändlge ZwiBchenfragen nnterbrochene, sondern continnirlicb fort- 
schreitenden Darstellnng von Seiten des SchlUera zn bringen. 
Ebenso mass die Rechenanfgabe bloB hingestellt werden nnd daran 
ein ganz Belbständiges Ausrechnen des Schülers sich anscbliessen 
ohne alles solches Fragen, wie: was ist hier zu thnn? was ist zu- 
erst zn thnn? n. s. w., ohne alles Eingreifen in die Rechnung anwer 
zur Correctnr, worauf dann der SohUer bei einer früheren Stelle 
noch einmal anzufangen hat; weiss er aber überhaupt nicht, wie zn 
rechnen ist, so ist auf das Hasterbeispiel, an dem es gelernt worden 
ist, zurfick zu gehen, es sind vielleicht anch fiberleitende Beispiele 
zn wiederholen nnd dann muss die selbständige Arbeit des Schülers 
heginnen. Auch die zu einer Uebersetznng, zur Auslegung einer 
Stelle gehörenden Erklärungen dörfen nicht an die einzehien Worte 
geknüpft, sie mfissen in die Totalanffassung des sachlich abgegrenz- 
ten Abschnittes anfgenommen werden, nnd die Erklärungen nnd Cor- 
rectnren einer Nominal- oder Terbalform müssen durchaus auf die 
allgemeine Frage: was ist das? erfolgen ohne ein Fragen nach den 
einzelnen Stücken; dieses darf höchstens zur Ei^nznng hinzu kom- 
men, wenn es zuletzt mit einer wiederholenden, zusammenhängenden 
Angabe abschliesst. Dem Zeigen an der Wandkarte aber muss 
immer wenigstens ein ungeföhres Beschreiben vorausgehen. Wir 
fordern ferner ein stetiges Fortschreiten vom Ziel zUr Analyse, 
diese soll immer von ein«n Begriffe im Inhalte des ersteren aus- 
gehen, und überall wird der ZSgllng unmerklich von einem Puncte 
zum anderen fibergeleit«t, ja in sanften Debergftngen auch auf die 
Höhepuncte geführt. Nirgends darf ein Sprung in den von einem 
nenen Ziele ausgehenden Betrachtungen stattfinden, geschweige dass 
ein ganz neuer Anfangspnnct in einer Lehrstnnde vorkommen darf, 
z. B. in der schon gerügten Weise: jetzt kommen wir zu etwas ganz 
anderem, jetzt fangen wir etwas ganz Neues an. Wenn in einer 
Lehrstnnde Theile ans verschiedenen Einheiten verknftpft werd^ 
sollen, so muss das wenigstens schon vorher im Ziele angedeutet 
sein, damit nicht zn starke Gegensätze auf einander Blossen und der 
leichte Fluss der Vorstellungen nicht gehindert wird. Wir gestatten 
anch keine Examina tionsfragen, wobei ans jedem Gebiete ein Einzel- 
nes herausgehoben und selbst das am nächsten Angrenzende bei Sette 
gelassen wird. Begriffliches darf nicht gelehrt werden, wenn 
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nicht znvor das ilim zu Omnde Liegende aneffllirlich und weitlfinfig^ 
durchgenoDtmen worden ist, jede Skizze, wie sie in einem Lehrbacli, 
in einer Tabelle stellt, mnss auf der breiten Basis von Einzelbetrach- 
tnngeii rutLen and am einem reichen, zum Tfaeil zufälligen und un- 
wesentlichen Material heraus gearbeitet werden. Aufgaben, deren 
LöHOUg nicht sogleich gelingt, miissen vor allem weiteren Versuchen 
ihrem Inhalte nach aasführlich wiederholt, verwirrte Beschreibungen, 
Erzählungen. Erkl&rnngen, Regelangaben miiSBen von vorne angefangen, 
Stockende müssen zd besserer Verschmelzung gebracht, mit einer 
Totalanfi'assnng- niuss eine jede Entwickelang eines abgeschlossenen 
Ganzen begonnen und beendet werden. Bei allen Erzählungen und 
Beschreibungen des darstellenden Unterrichts, in die das ein- 
schlagende Wissen des Schülers, wie das vom Lehrer zu gebende 
Ertäuternnesmaterial verwebt werden muas, darf der Faden nicht 
verloren gehen oder abreissen. Die Erörterungen dürfen daher nie 
selbständig auftreten, sie müssen immer, auch wo sie durch Fragen 
veranlasst werden,- in den stetigen Gredankenf ortschritt sich einreihen, 
und wenn er ja einmal durch ein Versehen unterbrochen worden 
ist, so moH er an einer früheren Stelle wieder aufgenommen und 
unter Einschaltung des vorher selbständig Aufgetretenen und nun- 
mehr Unterzuordnenden fortgeführt werden. Bei Totalauffassnngen, 
die der Ergänzung and Berichtigung bedfirfen, werden die da- 
hin gehörigen Vurstellongen wobl zunSchst fQr sich allein hingestellt; 
aber sie müBBen dann immer in die Darstellnng so aufgenommen 
werden, dass ein stetig fortschreitender Gedankengang, eine Haupt- 
reihe mit den zugehörigen Nebenreihen, die an das rechte Glied 
der Haoptreihe angFeknüpft sind und immer in diese zurückführen, 
entsteht. Durch alles das fördern und begünstigen wir das Anf- 
ateigen von zosammen gehörigen, mehr oder weniger verwandten Ge- 
danken, womit die zur Apperception nothwendige Oedankenentwleke- 
lang beginnen rnnss, und wir fresen uns gans besonders, wenn sie 
schon so weit gediehen ist, dus der Solifiler selbst die einzelnen 
Schritt«, die der Unterricht zu machen hat, an die Band gibt, was 
selbst bei dem' ersten Schreiblesen , Rechnen, Zeichnen frühzeitig 
mitglich ist. In einer Classe mnss aber der Geistesprocess, dass das 
zusammengehörige Aehntiche in der Seele anfsteigt, bei einem je- 
den SchQler zu Stande kommen. Das ist nicht der Fall, wenn 
dem Schaler z. B. die ihm vorgelegte Frage noch nicht klar ist, 
wenn er bei einer Ausrechnung stecken bleibt, wenn er das, was 
nach einer sdion entwickelten Regel sa thnn ist, doch nicht zu 
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leiBten, wenn er eine schon regelrecht gewonnene Definition doch 
ni<^bt wiederzugeben vermag. Die Trage darf dann nicht einem an- 
deren vorgelegt und von ihm beantwortet werden. Sie ist dem, der 
zuerst gefragt' worden war, zuvörderst klar zn machen. Auch in 
die von einem Schfiler begonnene Ausrechnang darf nicht ein anderer 
Schfiler so eingreifen, daee znerst dieser einen Theil der Ausrech- 
nung übernimmt und dann jener weiter zn rechnen hat. Der letz- 
tere darf höcbBtens an die Kegel, an das significante Hasterbeispiel 
erinnert werden, nnd dann hat er die ÄUBrechnnng von vorne zu 
beginnen. Auch sonst darf an die Stelle des andeutenden Hinweiaeng 
auf die Regel, das den Gedankenprocess begSnstigen soll, nicht Vor* 
sagen treten. Genügt die Andeutui^ nicht, so muss das Uaterial 
von Gedanken und Worten vorgelegt werden, woraus die Regel ab- 
zuleiten iat, und auch da, wo die schon aufgestellte Definition aich 
nicht reproduciren lägst, muss man zu nochmaliger ErCitemng dessen, 
was ihr zu Grunde liegt, zurttckkehren. Nicht anders ist da zn 
verfahren, wo der Schüler «ine zusammenhangende Erzählung oder 
Beschreibung, die von ihm verlangt wird, sich nicht zutraut. Sie 
ist nicht durch mechanisches Einprägen der einzelnen Stücke zu er- 
zwingen, die dann blos als Worte <^ne einen entsprechenden Hinter- 
grund zasammengefügt werden. Der Unterricht muss vielmehr zu- 
rückkehren zn nochmaliger Bearbeitung des DarznBt«Jlenden, er muss 
für bessere Versduuelzungen der TotalanfFassungen, der partiellen 
Inhaltsangaben, der Antworten auf die Concentrationsf ragen , des 
durch den sog. darstellenden Unterricht zusammen gekommenen Ge- 
dankenstoffes sorgen; dann hebt sich auch das Selbstvertrauen und 
der Hnth. Mnr ganz Einzelnes, das aufgefasst werden soll und doch 
für sich schwer haftet, wie ein Ziel, ein richtig zu sprechendes Wort, 
ein besser zn stilisirender Gedanke, darf zom Nachsagen voigesagt- 
werden, nnd selbst hier darf nicht wiederholtes Vorsagen stattfinden, 
sondern an dessen Stelle muss zavQrderst eine Erörterung treten, 
welche den Flnss der aufsteigenden Gedankenreihen befördert nnd 
damit die Hindernisse für gelingendes Nachsagen beseitigt. Selbst- 
bei falsch Gelesenem muss das Richtige nöthigen Falls ans dem eige> 
neu Sillahiren und Lautiren dessen, der falsch gelesen hat, auf- 
steigen, and auch bei dem, was im Widersprach mit dem G^dimlcen- 
zusammenhang falsch gesprochen worden ist, mnse zuvörderst dieser 
wiederholt werden. Schon bei einem Stocken in dem Fall, wo daa 
von einem Anderen Ange^gene fortgesetzt werden soll, mnss dieses 
voremt wiederholt werden, und wer eine Gedankenreihe bis zu einem 
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bestimmteD Gliede richtig entwickelt, aber bei diesem sich verwirrt 
hat, mns8 die Gedankeiifolge bis dahin znvörderst noch einmal dar- 
stellen, eh«' ilun anderweitige Hilfe gebracht werden darf; die noch 
einmal gesammelten, sn grösserer innerer Festigkeit gebrachten und 
in raschere Bewegung gesetzten Voratellnngen überwinden vielleicht 
ganz von selbst den Anstoss, und wenn das nicht geschieht, so ist 
der Anstoss für sich zn erörtern, und die frühere richtige Gedanken- 
entwickelung nuchmala zu wiederholen, bis sie über den Anstoss hin- 
weghilft. Das bloflse Vorsagen ist so wenig weith, wie bei Auf- 
sätzen das Zusammen suchen und schriftliche Reprodnciren fremder 
G«danken, die keine Wurzeln in dem eigenen Gedankenkreise des 
Schülers haben nftd deren Voraassetzungen ihm fehlen. Wenn nicht 
aaf die angegebene Weise die eigene Gedanken entwickelnng eines 
jeden Schülers unterstfitzt wird, geräth der Unterricht sehr bald in 
einen langsamen, sclileppenden , schwerfälligen Gang, es stellt sich 
leises Sprechen der Schüler ein, es wird bei ihnen das frische geistige 
Leben und die &eadige Betheitigung am Unterricht vermisst, und 
das Leichteste traut sich der Einzelne nicht mehr zn, so lai^e er 
nicht durch Becapitulation des schon Durchgearbeiteten Kraft und 
Sicherheit in dem betreffenden Gedankenkreise erworben hat, ja zu- 
letzt kann ein so vollständiger Stillstand, eine so vollständige Ver- 
wirrung des Unterrlohts eintreten, dass die Schüler gänzlich ver- 
stummen und kein Wort mehr vorzubringen wissen. Verwunderung 
und Klagen über einen solchen Zustand können hieran nichts ändern. 
Im Inneren der Schüler ist der Aufbau, der begonnen war, zusam- 
mengebrochen und es hilft nichts, er muss vom Neuen aufgeführt 
werden. 

Freilich vermag nicht alles gleich hoch empor zu steigen, dazu 
erhält, nicht ein jedes in gleicher Weise die Freiheit. Ein jedes 
steigt vielmehr nur in dem Uasse höher, als es dem Neuen qualita- 
tiv ähnlicher, uod umgekehrt nicht so hoch, wenn es ihm unähn- 
lidier igt. Die Uasse der reproducirteu Gedanken nimmt folglich 
gleichsam die Form eines Gewölbes an, das sidi nach oben zn- 
Bintzt. Denn an die oberste Sfitze des Gewölbes tritt das wirklich 
oder nahe Gleiche, dem die meiste Freiheit des Emporsteigens ein- 
geräumt ist, während das weniger und weniger Aehnliche tiefer und 
tiefer im Gewölbe liegt. Durch vollständige Ausbildung des Gewölbes 
wird gerade das an der Spitze Stehende mehr emporgehoben. Die 
Spitze tritt auch Immer schärfer hervor, je mehr es sich im Ver- 
laufe der Apperception herausstellt, dass gerade an dieser Spitze das 
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etefat, was den wirklichen Sinn, die wirkliche Bedeatang des Nenoi 
ausdrückt nnd seine wahre Aaalegung enthält. Sobald sii^ aber 
diese Einsicht aasbildet, sinkt auch das weniger und entfernt Aehn- 
liche wieder im Bewnsstsein, das sich an jenes angeschlossen hat. 
Es wird zn Boden gedrückt oder, um im Bilde zu bleiben, das Ge- 
wölbe, daa sich anfgebant hat, wird wieder abgebrochen, nnd wenn 
das voUständig gelingt, so bleibt nur das an der Spitze des ur- 
sprünglichen Gewölbes Beflndliche allein zurück. Ea verschmilzt 
dann mit dem Neuen, indem sich das vorher so sehr erweiterte Bfri 
wusstsein wieder znsammenüieht and sein Licht sich ganz und gar 
auf das Nene concentrirt, nnd auf diese Weise wird diesem seine 
Auslegung, sein Verständniss verschafft, wtlhrend das rechte Gefilhl 
. dafür ans dem zuvor auferbaaten Gewölbe in der Erinnemi^ anrttdc- 
bleibt und durch den bei der Wölbung zu Stande gekommenen Zu- 
sammenhang der Gedanken auch die Möglichkeit eines mannigfachen 
Gebrauches des Neuen sehr vorbereit«t wird. Nur musa die Zu- 
spitzung vollständig gelingen, und dazu gehört, alles Fremd- 
artige, das anfangs in das Gewölbe aufgenommen worden ist, mos« 
wieder abgestossen, aus dem Bewnsstsein aasgeschlossen und ferne 
gehalten, alle Fehler, die bei der Bearbeitung des Nenen eich ein- 
gemischt haben, müssen ansgestossen nnd unterdrückt gehalten 
werden, es muss dahin kommen, dass das Neue, nicht durch falsche 
Züge entstellt und vMmnreiiiigt, ganz rein da steht im Bewusatsein. 
Unkritischen Köpfen und solchen Sclinlem, in deren Unterricht 
es an der Energie des Abstossens und Ansstosaens von Femtiegm- 
dem nnd an dem Nachdruck bei seiner Niederhaltung gemangelt hat, 
gelingt das nicht. Sie vermögen nichts rein darzustellen, beetimiQt 
zu formuUren, sie vermögen scharfe und präoise Begriffe nicht aus- 
zubilden, und selbst wenn sie ausgebildet sind, nicht festzuhalten. 
An dem Wahren bleibt immer noch ein Stück von dem Falschen 
httngen, jeden Fortschritt machen sie nur halb, sie können von Be- 
denken und Zweifeln nicht loskommen und bleiben deshalb immer 
in einem Hin- und Hersehwanken zwischen Entgegengesetztem be- 
griffen, sie lenken auch immer in dieselben Bahnen der ErwOgniig 
jener Zweifel und Bedenken zurück, statt diese innerhalb eines ge- 
gebenen Gebietes von Voraussetzungen zu einem bestimmten, defini- 
tiven AbschlnsB zu bringen. Was sie richtig wissen nnd sagen, 
müssen sie immer zuvor erst einmal falsch gedacht und gesagt 
haben. Verwandte, j« sehr entfernt ähnliche Gedanken, die von der 
Wölbung herrühren, stören sie immer und immer wieder, und es 
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miBchen ucli von da aas Fehler in den Gedankengang, wie in das 
Handeln ein. Namentlich wird ein Begriff mit dem anderen, eine 
Regel mit 4bT anderen verwechselt, and zwar geschieht es deshalb: 
wo es sich nm einen bestimmten Begriif, um eine bestimmte Regel 
handelt, mflesen freilich auch die mehr oder weniger ungleichen, zu 
denen sie in Beziehung stehen, im Bewusstsein mit aufsteigen, aber 
znlet^t weicben diese nicht voÜBtÄndig wieder zurück, wie sie soll- 
ten, es bleiben der Begriff, die Regel, die allein die Norm fiir die 
Gedankenent Wickelung und das Handeln sein sollten, nicht rein zu- 
rück. Es hat sich also die Zuspitzung <iach der Wölbung nicht rein 
ansgebildet. 

Die beiden Constmctionen der WSlbnng und Zuspitzung mfigeen 
sich. aber bei aller Nenbildung von Gedanken rein darstellen, und 
ea muss immer die eine auf die andere folgen, man mnss sich 
also immer zuvörderst in alle Verzweigungen und Verknüpfungen 
des Neuen vertiefen, dann aber auch in der Besinnung zurückkehren 
zur Hervorhebung des Wesentlichen, Nothwendigen und Wahren, 
das genau fest zn halten ist. Zu beidem muss dem Zögling Zeit 
für eine verweilende Geistesthätigkeit gelassen werden, gerade hier 
ist eine zn rasche Bewegung des Unterrichts, die das habituelle 
Tempo seines VorstellenB überschreitet, sehr schädlich, gerade hier 
schadet ein springender, vielleicht als geistreich geltender Unterricht, 
es wird dadurch bald die Wölbung, bald die Zuspitzung gehindert, 
flieh rein ansKobilden. Mit Rücksicht auf die Noth wendigkeit der 
Wölbung darf z. B. das selbständige -Fortschreiten des Schülers nicht 
durch voreilige Fragen von Sejten des Lehrers, durch rasches Ueber- 
springen von einem Schüler znm andern abgeschnitten werden. Der 
zuerst Gefragte mass wenigstens immer zum Nachdenken, znm SicU- 
1}esinnea aufgefordert werden, wenn ihm auch daza in einer Claase 
nicht mehr Zeit zu gewähren ist, als man für das Ueberachaaen der 
Classe zum Behufe einer eventuellen Substitution ffir den Gefragten 
uöthig hat; denn der SchSler besitzt nodt nicht so tief liegende 
Gedanken, um nicht mit solcher Easchheit antworten zu können, daas 
Pansen vermieden werden. 

Die Gefahr, sei es die Wölbung, sei es die Zuspitzung zu übereilen, 
liegt nm so ntther, weil nicht etwa in jeder Lehrstande eine Wölbung 
der 0«danken sich bildet und eine Zuspitzung sich daran auBChliesBt, 
und sich das auch nicht blos einige Haie wiederholt, sondern jeder 
nene Gedanke und jedes Wort, das ansgesprocben wird, ja jeder 
Laut eines solchen Wortes und jede bestimmte Bedeutung, die es 
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in der SfttzTerbindniig fordert, ans anferbanten nsd dann wieder ab- 
gebrochenen GewSlben von Ibnlichen Sach- nnd Lantvorgtelluigen 
hervortreten man. In zBsammenhftngeitden Gadankenreihen, in kb~ 
gammenh&ngender Bede folgt also Abbmdi nnd Anfban eontinidrlieh 
anf einander, Ja während der Abbrvch eines OewSlbes erfolgt, nnea 
der Anfban eines anderen M^on in Angriff genommMi werden; ea 
findet also ein fortwährendes Heben- nnd Nacheinander der beiden 
Conatmctionen statt. Dadurch wird der Proceu der Qedanken- nnd 
Sprachbilttnilg sehr verwickelt, am so leichter kann eine 8t6rang 
darin eintreten, nnd der Sobfller findet wenigstens gar leicht nicht 
den rechten Aasdrack, anch wenn er die Oedankenbildong schon 
ganz richtig vollzogen hat. Das Gelingen des Gedankenprocesaea 
gibt sich bei einer Frage, die an den Zögling gerichtet worden ist, 
dadarch knnd, dass s^ne Antwort der Frage genaa entspricht. Die 
Betonang des Hauptpnnctes sichert allerdings dabei nicht blos die 
Klarheit des Vorstellens. In der Antwort kommt noch ein ästhe- 
tiscbes Moment hinzn, wie es auch im Parallelismns liegt. Bei Be- 
grifflichem gibt sich das Gelingen des Gedankenprocesses dadurch 
knnd, dass jenes recht scharf hervortritt bei dem Zögling und er ea 
in logiscli abgemessenen Urtheilen und Schlfissen zn verkn&pfen 
weiss. Umgekehrt wird das z, B. nicht erreicht, nnd der Schfiler 
faselt leicht, wo er Begriffliches darzustellen hat, wenn der Lehrer 
gewohnt ist, die Gedankenentwickelni^en von ienem ausserhalb der 
Ruhepuncte durch sachliche- Fragen zu unterbrechen. Der Gedanken- 
process gelingt aber Kindern anfangs z. B. dann sehr schwer, wenn 
beim Sprechen zugleich mehrere neue sachliche Gedanken- 
reihen zasunmen in der Seele aufsteigen sollen, wie bei nicht nur 
— sondern auch, wenn mehrere solche Reihen zusammengefasst und. 
dann geradeans fortgesetzt werden sollen, wie bei also, folglieh, oder 
bei einem znsammengezt^^en Satze, und in ahnlicher Weise bd 
einem zusammengesetzten Satze, femer wenn ein kundgegebener 
Gedanke durch eine Gegenfrage zurflckgedrangt werden soll, die sich 
folglich nicht bloi zu entwickeln, sondern zugleich in einer jenem 
Gedanken entgegengeeetzten Richtung zu bewegen hat. Worte, wie 
also, sind deshalb namenUlch vom Schreiben des ersten Scholjahres 
fem zu halten, und auch weiterhin müssen solchen Gedankenverbin- 
dungen Zerlegungen vorangehen. Jeder Gedanke mnss also zunächst 
fUr sich ausgebildet werden, nnd dann mnss erst die Beziehu^ 
auf den anderen hinzutreten und die daraus resultirende Bewegung 
sich anschliessen. Ist aber das Sprechenkönnen ein so schwieriger 
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ProceBB, 80 ist ea ffir Jeden wichtig, dass er von früh an daran ge- 
wShnt wird, über seia Wissen, Aber die Resultate seines Denkens 
im ZaBammenhang sich aussprechen zu lernen. Es muss den Schreib- 
übangen immer vorangestellt werden, zumal es sich sehr schwer 
nachlemen ISsst, nnd es empfiehlt sich selbst die Uebun^, den In- 
halt von Anfsätzen zuvörderst im Zusammenhang mündlich vortragen 
za lassen. 

Die schwierigen und verwickelten Processe, die wir hier nach- 
gewiesen haben, gehen nun immer in dem Gedankenkreise vor sich, 
der dem einzelnen Fache gerade entspricht. Der Gedankenkreis ist 
das tiefer Liegende, das Innere, Snhjective, relativ Ruhende 
im Verhaitniss zi dem objectiven Neuen, dag von aussen her an ihn 
herantritt, und das jetzt gelernt, angeeignet werden soll, das also 
in der Bildung nnd folglich in Bewegung begriffen ist. Der Ge- 
dankenkreiB zeichnet sich anch durch seinen festeren Znaanimenhang 
und seine grSBeere Stärke, durch seine bessere Durchbildung und 
Abgeschlossenheit vor dem Neuen aus. Aber trotz allem dem kann 
«r dnreh das Nene eine grosse Störung und Verwirrung erleiden, 
wenn nicht 4ie Vorsichtsmassregeln, die wir schon früher in Bezug 
auf die Darbietung des Neuen empfohlen haben, durchgeführt 
werden. Jd selbst bei der Bearbeitung des Neuen kann eine neue 
Beobachtnng und die Erfahrung, die dabei gemacht wird, kann ein 
neues Beispiel, eine Bemerkung, ein auftauchender Zweifel, ein Be- 
denken, ein Einfall, xumal ihnen gar leicht mancherlei Hilfsvorstel- 
Inngen zufliessen, auch den schon sehr befestigten Gedankenkreis er- 
schüttern nnd allerjieu. Der Schüler gibt dann ganz falsche, ganz 
verkehrte Antworten, er verknüpft Begriffe nnd Begeln in ganz un- 
richtiger Weise, er wendet sie ganz ungeschickt und im Widerspruch 
mit ihrem Inhalt an, er vermischt ganz heterogene Gedankenkreise 
nnd zeigt sich völlig verwirrt, und alles das, wthrend man vielleicht 
iiberzengt ist, er weias und kann eigentlich, was er sagen und tbun 
soll. Bier verführt nun ein schlechter Unterricht lelif gewöhnlich 
ganz unpädagogisch. Man Uiwt das, was der Schüler sagen nnd 
ttiun soll, ihm vorsagen, vorthon, vorzeigen, damit er ee nachthoe. 
Es wird ihm die Bedingung wiederholt, damit er' das dadurch Be- 
dingte hinzufüge. Es werden ihm die Begriffe, die er festzuhalten 
nnd zn bearbeiten hat, hingestellt, es wird ihm z. B. die Rechen- 
aufigabe znm Ausrechnen wiederholt. Es wird mit ihm eine ganze 
Beihe katechetischer Betrachtungen durchgenommen, in die er viel- 
leicht blos durch einzelne Worte einzugreifen braucht. Hiervon ist 
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du Katechigiren and du ihm gl«iehet«hende AbtreBnen d«r Be- 
din^Dg vom Bedingten fiberhanpt nicht gestattet, und das Uebrige 
hebt wohl Ober eine einselne Schwierigkeit hinweg. Aber alles der 
Art ist nicht geeignet, der eingetretenen Verwirrung zn steaem, 
sondern vermehrt sie nur noch. Hier handelt es sich wieder nur 
dämm, die zerstreuten, niedergedrückten, in ihrem Zasammenhang, 
wie in ihrer Wirkungsweise gestdrten älteren Vorstellnngen ia sam- 
meln, damit sie die Arbeit der Reaetion gegen das Nene und der 
Wechselwirkung mit ihm wieder aufnehmen, der unterbrochene Apper- 
ceptionsprocesa muBS wieder angeknckpft nnd richte fortgesetzt wer- 
den. Das frate ist hier, so weit der frühere Aufbau gelni^n war, 
masB er noch einmal ausgeführt werden, das Hanptge wölbe mnss 
also so weit als möglich noch einmal aufgerichtet und nunmehr 
zn Ende geftthrt werden, damit es alsdann wieder abgebrochen werde 
nnd die zugleich durch seine Kraft an die Spitze erhobenen ent- 
scheidenden Vorstellnngen in voller Begsamkeit und Wirksamkeit 
zurückbleiben. Es ist also vor allem die Entwickelung so weit, als 
sie fehlerlos war, von demselben, der sie gegeben hat, noch einmal zu 
wiederholen. Weiterhin müssen die falschen Gedanken durch Gründe, 
durch deductio ad absurdum mit allem Nachdruck zurückgedrängt und 
niedergehalten werden, damit für eine reine, giltige Gedankenentwicke- 
Inng mehr Freiheit gewonnen werde. Am wenigsten darf das Fehlerhafte 
zu verweilender Betrachtung ausdrücklich hingestellt werden, was 
nur zur Einprägung dienen würde, und es ist schon vor dem Zurttck- 
stoBsen dnrch die Beweisffihrnng gar nicht anders, als mit dem Aus- 
druck des Verwerfens darauf hinzuweisen. Aber auch nachdem das 
Fehlerhafte ausgestossen ist, darf deiijenige, bei dem die Confnsion 
sich gezeigt hat, nicht sofort die Entwickelung bis zur Zuspitzung 
fortführen, sondern damit diese recht vollständig gelinge, mnss zu- 
vörderst die zur Reinheit und Öiltigkeit gebrachte Entwickelung 
ohne die frühere Erörterung des Fehlerhaften und ohne alle Erin- 
nerung daran für sich dargestellt werden, und erst nachdem das 
geschehen ist, darf die Gedankenentwickelung so weit ft»^etiihrt 
werden, dass das Neue in ein richtiges Verhältniss zu dem älteren 
Gedankenkreis tritt, sei es, dass es nach demselben bestimmt und 
ihm eingeordnet oder angeachlossen nnd umgekehrt der ältere Ge- 
dankenkreis von ihm aus weiter gebildet wird, sei es dass derselbe 
von ihm aus eine durchgreifende Umgestaltung und eine wesentliche 
Neubildung erfährt. Diese Gedankenarbeit geht natttrlicfa wieder 
um so besser von Statten, je mehr Gllederang und Ordnung schon 
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in dem Siteren Gedankenkreis vorhanden, je nielir er also bereits 
be^fflich durchgebildet ist. 

Hat sich die Gedankenarbeit an einen Stoft' der Leetüre an^re- 
schlossen, der in sich abgerundet ist und es verdient, im GedScIit- 
niss behalten zn werden, so wird sie am besten dnrcli eine Decla- 
mation dieses Stoffes, die dnrch ein ansdmcJtsvolleK Lesen vorbe- 
reitet ist, Kum AbschluBs gebracht werden. Der Vortrag: innus 
langsam genug von Statten gehen, um ausdrucksvoll zu sein und um 
zu gestatten, daee alle Hilfen lebendig werden und Zeit finden her- 
bei zu kommen, damit keine Unterbrechimg des Gedankenflusses. 
kein Stocken, kein Ausfallen von Gliedern eintrete. 

- Soll die Apperception recht energisch sein und tief genug in 
das Nene eindringen, so muss es durch die Anordnung der Concen- 
trationsreihe, dnrch die neben dem Unterricht hergehende Einwir- 
kung auf die Erfalirung und den Umgang des Zilglings, durcli die 
analytische Vorbetrachtnng daliin gebracht sein, dass dem Neuen 
Erwartungen entgegenkommen. Besonders aus dem heiraathlichen 
Gedankenkreise können dem geBchichtlichen, geographischen, natnr. 
kund liehen Unteriiclit Erwartnngsvorstel langen entgegen kommen. 
Aber auch Symmetrisches regt Erwartungen an. Wenn daher z. B. 
von einem symmetriaclien Blatt die eine Hälfte nach einer Vorlage 
gezeichnet worden ist, so darf von dem Zögling gefordert werden, 
dass er die andere Hälfte aus dem Kopfe hinzu füge. Sie darf ilim 
ebenso wenig gegeben werden, wie bei einem zweigliederigen Gegen- 
sätze das zweite Glied. Bei einer gesell ichtlichen ErzAhlnug mnss 
der Zögling Gedanken darüber haben, wie sie sich fortsetzen, wie 
der Held weiterhin handeln werde. Besonders Rückblicke auf uber- 
Bprungene Zeitrfinme regen Erwartungen darflber an, was in der 
Zwischenzeit geschehen sein muss, dass die gegenwärtige I>age der 
Verhältnisse eintreten konnte. Die Entwickelung der Concentrations- 
reihe muss ferner die geschichtlichen, naturkundlichen, geographi- 
schen und sonstigen Stoffe erwarten lataen, die dazu tn Beziehung' 
zn setzen sind. Die naturkundliche, mathematische, sprachliche Ent- 
wickelung mnss erwarten lassen, welche Seite die Betrachtung dar- 
bieten, welches nene Glied der BegrÜfsreihe sich an das Frühere 
anschliessen wird. Immer muss der Zögling Fragen auf dem Herzen 
haben, auf die er eine Antwort wünscht, er mnss sich Möglichkeiten 
in Bezug auf das denken, was als wirklich dargestellt werden soll. 
Und dnrch das, was er schon weiss von dem Gegenstand, und weil 
er ihn schon in einem gewissen Umfang beherrscht, wird sein Sinn, 
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sein ürtheil sch&rfer. Bei verwickelten Gkgenattijideii und Fragen, 
die ftle Aufgaben dienen nnd das Nachdenken mannigfacli aufregen 
sollen, sind UBbeBtimmte Erwartungen, bei denen ans einer 
Beihe in Bereitschaft gehaltener Uftglichkeiten auszuwählen ist, am 
werth vollsten. Sind statt dessen die Erwartungen zu bestimmt, so 
entsteht leicht Einseitigkeit der Auffassung, der ZOgUng wird ver- 
leitet, einer vorgefassten Ueinung, einem Vornrtbeil zu folgen, er 
verliert die Unbefangenheit des Auffassens nnd ürtheUens, er sieht 
immer nnr, wss er schon weiss (Göthe), ja er glaubt zn sehen oder 
zn beobachten, wa» sich nicht sehen nnd beobachten l&sst, nnd sein 
Interesse, seine Aufmerksamkeit beschränkt sich anf einzelne Arten 
nnd Richtungen, weil er ^r bestimmte Qedankenreihen tmd Stoffe 
nicht eingerichtet ist. Oder er sieht den Gegenstand vielleicht Über- 
haupt nicht, oder betrachtet ihn nicht von all de^ Seiten nnd anter 
all den Geaichtspnncten, die bei ihm in Betracht kommen. Handelt 
es sich dagegen im Fortgang des Unterrichts um bestimmte Ant- 
worten, die erwartet werden mSssen, so sind hier wiederum zu all- 
gemeine Fragen sehr schädlich. 

Die Spannung der Er^artong Iftsst sich dadnrch steigern, dass 
das Nene in Absätzen dargeboten wird. Die einzelne Darbietnng 
mnss neue Erwartungen anregen, und nachdem sie im Verhältniss 
dazn erörtert worden ist, folgt eine weitere Darbietnng, die ebenso 
behandelt wird, nnd so fort bis znm Abschluss des Neuen, das dar- 
geboten werden soll. Zu den Erwartnngen gehören aber anch 
Zweifel, bei denen die sich entwickelnden Reprodnctionsreihen in 
entgegengesetzte and folglich einander ansschliessende nnd sich ver- 
drängende Zweige auslaufen. Der Zweifel ist namentlich bei Beli- 
giffsem, Sittlichem, bei aller Specnlation zu wecken. Das scheint 
nicht recht gehandelt zn sein, das scheint sich nicht rechtfertigen 
zu lassen, das scheint ganz unmöglich zn sein, mnss es heissen. 
Freilich mflssen die Zweifel gelitst werden, wenn die Entschiedenheit 
nnd Zuversicht des Denkens, des Urtheilens nnd WoUens znnehmen, 
die Erwartungen müssen entweder bestätigt oder ansdrUcklich 
zurückgewiesen werden, wenn eine um so kräftigere nnd ein- 
dringendere Auffassung erfolgen soll. Manche geschichtliche Erzäh- 
lungen regen dnrch Voraus verkfindignngen, die sie enthalten, von 
selbst die Erwartung an. Die Erzählungen mflssen dann so fort- 
gesetzt werden, dass sich diese pnnctweise erfüllen oder die Ab- 
weichnngen von ihnen an stark markirten Stellen deutlich hervor- 
treten. Erst durch die Lösung der. aufgeworfenen Zweifel, durch 
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den Nachweis erfDIlter oder ^etänechter Erwartungen gelangen die 
Apperceptionen zu dem AbschlosS, den sie finden •müssen. Jiie dürfen 
doch nicht blas begOQnen werden und vor erreichtem Ahachtuss 
stille stehe«, das heisst ja immer: das Lernen und Arbeiten ist er- 
folglos geblieben. Sein Erfolg soll immer so gross als mi^glich sein. 
Pie Apperceptionen mflssen daher in dem durch ihre Natur vor- 
gezeiohneten Gange verlaufen. Schon Symmetrisches, wie es bei regel- 
mässigen Körpern, bei Himmelsgegenden vorkommt, darf nur symme- 
trisch gezeigt werden. Ebenso müssen sich im Turnen die symmetri- 
schen üebnngen an einander anschlieseen. Ks dürfen ancli die 
Apperceptitnen nicht ohne Noth gehemmt oder unterbrochen 
werden, nnd ihre Wirksamkeit rnnss man stets ao weit reichen 
lassen, als sie überhaupt reichen kann, ihr Weiterwirken darf nicht 
willkürlich »n^halten werden. So regt das erste Schreiben ganz 
von selbst zum Lesen des Geschriebenen an, und umgekehrt reizt 
auch das Lesen vielfach zum Schreiben.^ Ueberdies ist derjenige, 
dem das eine gelfta^ ist, immer zugleich zur Hälfte auch des an- 
deren mächtig. Daher muss das erste Lesen und Schreiben ein ver- 
bundenes Schreiblesen sein; sonst werden die begonnenen Appercep- 
tionen anfgehalten. Bei dem Schreiblesen selbst darf das Lesen und 
besonders das zusammenhangende Lesen nicht versänmt werden, und 
man darf von «dneni Worte nicht blos einzelne Silben schreiben 
lassen, die es nicht erschöpfen. Es muss auch die Fähigkeit, über 
einen Gegenstand zu schreiben, so weit reichen, als die Fähigkeit, 
darüber zu sprechen. Schon deshalb müssen sich die Schreib Übungen 
an alle Arten des Unterrichts anschliessen. Es darf vollends die 
Fertigkeit hinter dem Wissen nicht znrhckbleiben, nnd bei allem 
Unterricht muss immer eine fiiessende Entwickeinng der Besnltate 
erreicht werden. Sonst ist das Fortwirken der Apperceptionen ge- 
hemmt. Natürlich dürfen Apperceptionen, die zu einem ganz ver- 
schiedenartigen Abschluss führen sollen, nicht mit einander ver- 
mischt werden. Da nnn Jede Hauptstufe einer methodischen Ein- 
heit eine eigenthfimliche Art der Appeiception ist, so muss die eine 
von der anderen streng geschieden bleiben. Namentlich darf nicht 
Neues dargeboten werden, wo seine Darbietung erst vorzubereiten 
Ist, und ebenso wenig darf da, wo seine begnifliche Durchbildung 
angestrebt wird, anderes Neue eingemischt werden. Es finden sonet 
immer Umstellungen der Apperceptionsprocesee statt, und die schon 
in der Entwickeinng begriffenen werden gestört. Vermeidet man 
das, 80 wird dadurch zugleich die Geisteskraft geschont, insofern 
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nicht gl«ic)izeitlg die nng'leiBh artigsten GleisteBth&tigkeiten In B&- 
wegflBg gesetzt wetden. Duselbe leistfit die Concentration des 
Untemctita, und sie ist ftberhaapt ffir die Apperception des Lernens 
deshalb sehr förderiich, weil derselben gleichzeitig in den verBChieden- 
artigsten Oebieten, anf d«ien der Unterricht thBtig iet, immer Gleich- 
artiges oder doch in ein angemesBenee VerhHltnisH zn Bringendes 
dargeboten wird. Ueberdies Borgt die Cenoentration sammt den vier 
FonnalBtnfen am besten fftr eine denkende Apperception, da 
dorch jene Veranstaltungen bewirkt wird, daBS vieles, was aneBer- 
dem gegeben werden mBsste, von dem Schfller gefunden nnd ab- 
geleitet werden kann. Dae ist ja die beate Art des Unterrichts, 
wenn der Schfiter die begrifflichen Gedanken bei sich entstehen sieht, 
wie den Schild des Achill bei Homer (nach Herder). Er sMlll dann 
unter der Leitung des Lehrers die Reflexionen selbst an nnd sieht 
die Veranlas sangen dazu ein, er geht alles stflckweise durch nnd 
setzt es sich zusammen. Die Schlüsse führen zn ihren Folgesätzen, 
nnd da« Product der Betrachtong steht znlezt fertig da. Hier ent- 
steht nicht die Folge der Frühreife, dass sich der Zögling mit 
dem beschäftigt, waa ihm innerlich fremd ist, nnd dass er znletzt 
doch die Einbildung erlangt, es lasse sich so in Besitz nehmen, 
woran dann vorwitziges Urtheüen nnd voreiliges Erfassen von Zwecken 
nnd Plänen sich anschliessen. Das richtige Fortwirken der Appercep- 
tionenwird besonders auch durch die Anordnung der methodiechen 
Einheiten bewirkt, insofern sie verhütet, dass .in das Suchen eines 
Unbekannten das Suchen eines anderen Unbekannten eingeschaltet 
wird. Hier wird die Betrachtung Ober jenes zwar so weit geführt, 
bis dieses auftaucht, darauf aber znnachst das letztere aufgesucht, 
und erst nachdem es wirklich aufgefunden ist. wird die dadnrch 
unterbrochene Betrachtung zn Ende gebracht. Statt dessen müasen 
sich die methodischen Einheiten so an einander reihen', dass die 
nothwendigen Voranssetznngen fSr eine Jede in den früheren Ein- 
heiten vollkommen gegeben sind and die Fragen direct auf ihre 
LSsnngen abzielen. Es darf also dem Schfller in dem Angenblicke, 
wo er ein Räthsel lösen soll, nicht ein neues Rathsel, von dessen 
Lösung die erste Lösung abhitngt, so entgegen treten, dass er ge- 
nöthigt ist, die begonnene Entwickelung seiner Gedanken vorlänfig- 
zn siBtiren, am zunächst eine ganz andere Gedankenentwickelnng zn 
versuchen. Das ist eine Hemmung der Apperception, wie sie daa 
Lehen, die Neubildung einer Wissenschaft dem Hanne auferlegt. 
Der Jugend sollen aber die Wege so weft geebnet sein, dasB sie 
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nicht erst auf neoe, vorlSnfig unlüsbare RKtheel stüast. Eb mf^en 
immerhin mehrere Wege nach einander versucht werden, aber einer 
von ihnen mnes, nachdem die Gbrigen aufgegeben sind, /.um Ziele 
führen. Die Jngrend darf nicht einmal in die Gefahr gehrai.bt wer- 
den, ein Wissen, das noch nicht v51lig befestigt ist. anwenden zu 
müssen. Dann streben immer Gedankenreihen enipur, die wieder 
zum ZarOcki-inken genöthigt werden, ohne den gewünschten Erfolg 
ans sich erzeugen zn können. Er wird dann höchstens nur mecliit- 
nisch daran gefügt. Bei dem Schüler mus? der Boden znv8rder^.t 
fest nnd sicher liegen, anf dem neue Resultate durch seine eigene 
Kraft entstehen sollen , und so lange der gewonnene Boden noch 
nicht fest und sicher ist, darf an kein Weitergeben gedacht wer- 
den, wäre der Fortschritt auch noch so langsam. 

Es kommt nur eine Ausnahme vor, wo das Neue an einer 
anderen Stelle zn geben ist, als vorher angegeben wurde, eine Aus- 
nahme, die allerdings blos unsere ungeordneten Unterrichts Verhält- 
nisse herbeiführen. Sie kommt da vor. wo die schon in Wirksam- 
keit begriffenen Apperceptionen nicht weiter fortschreiten könnten, 
oder wo sie in Verwirrung gerathen würden, -wenn man das Neue 
lücht wirklich geben wollte. Da rouss es auch gegeben werden, wo 
es immerhin sei; es müssen nur die sich entwickelnden Vorstellungs- 
reihen hinreichen zur Aufnahme des Neuen. Es dürfen ferner im 
Verlauf- der apjMrcipirenden ThStlgkeit, wenn sie nicht gestört wer- 
den soll, keine falschen Absätze, keine falschen Ruh epnncte ge- 
wählt werden; es werden sonst gleichfalls die Gedankenreihen, die 
ihrer natürlichen Entwickelung nach weiterstreben , gewaltsam auf- 
gehalten, und die nach dem Ruhepuncte beginnende Gedankenreihe 
entbehrt der Kraft, die in der vorzeitig unterbrochenen Gedanken- 
reihe enthalten ist. Es darf auch keine fremdartige Einmischung 
stattfinden, z. B. keine Ablenknng vom Gegenstand auf die Sprache 
oder die Person des Redenden, wie es bei falschen rhetoriadien 
Wendungen geschieht, in denen die Sprache auf Kosten des Gegen- 
standes hervortritt. Dem Zögling darf nicht einmal eine bilderreiche, 
poetische Rede dargeboten werden, wenn zu befürchten ist, dass er 
sie anf ihren eigentlichen Ausdruck nicht zurückzuführen vermag. 
Es darf keine Mischung der Begriffs Sphären stattfinden, wie da, wo 
die Unterrichtsfächer nicht streng geschieden sind oder wo ein Stoff in 
einem Fach so behandelt wird, wie' es in einem andern geschehen 
musB. Es darf kein rascher TJebergang aus einem Gebiete in ein 
anderes stattfinden, wie es scheinbar geistreiche Köpfe lieben and 
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wie es in einem sclilechten Examen geschieht. Sonst werden wieder die 
VoratellongBreibeD auf falsche Bahnen der Apperception geleitet, und die 
schon in Activität begriffenen Apperceptionen werden wiedermn auf- 
gehalten und an ihrem Fortwirken gehindert. Die begonnenen Wöl- 
bungen schreiten dann nicht zur Zaspitznng fort, die Zuspitzung 
vollendet sich nicht, es wird bald dieser, bald jener Gedankenkreis 
in die Mitte des Bewnsstseins gestellt, aber ohne dass trotz alles 
Aufwands von geisti|;er Kraft ein wirklicher Erfolg und eine wirk- 
liche Befriedigong erreicht wird, man bleibt blos bei hin tind her 
tastenden Versuchen stehen, und der Unterricht wird nicht eine 
mittelbare Schule des Wi41eos. Der Verlauf eines echten Apper- 
ceptionsprocesses ist das aber, und wir gewinnen damit eine nähere 
Bestimmung zu unserer früherer Betrachtung, dass eine Vorbildung 
des Willens durch den Unterricht in Folge des Hinstrebens nach 
Zielen erreicht wird. Der Wille ergreift ja mit Hilfe seiner Zwecke 
die Gelegenheiten des Handelns und die dazn geeigneten Uittel und 
Kräfte, und der charaktervolle Wille verfahrt dabei nach Grund- 
sätzen, darnach gestaltet er das Handeln, und aller Wille sucht den 
Erfolg herbeizuführen, alles das sind aber, appercipirende Thätjg- 
keiten. Die appercipirenden Processe des Unterrichts, die richtig 
verlaufen, künnen daher in der T hat eine Vorschule des Wolle ns werden. 
Mit den Repro du ctions vor Stellungen , welche Sie Apperception 
leiten, kann schon das Leben, der Zufall in Folge der dadnrch 
herbeigeführten Bewegungen der tiliedmassen, des Stimmorgans 
u. s. w. MuBkelemptindnngen assocürt haben. Daraus können ganz 
unabsichtliche spielende Thätigkeiten, wie sie namentlich auch schon 
die Kindergarten zeit kennt, liervorgehen. Aber die £ntwickelnngs- 
geschichte hat zu zeigen, dass sie auf die Anfänge aller Oultnrent- 
wickelnng zurückführen, dass sie dieselben Fancte berfihren, von wo 
Jäger, Hirten, Ackerbauer ursprünglich ausgegangen sind, und wo 
die Beberrscliiuig der Elemente, die Entfaltung des socialen Lebens 
begonnen hat, und manche künstliche Formen unseres Spielgerfttbes, 
wie Ball und Baukasten, sind nur eine Umbildung von dem natür- 
lichen Material , das ursprünglich zum Spielen verwendet wird. 
Kommen darüber hinaus Reflexion, Interesse oder auch nur will- 
kürliche Aufmerksamkeit hinzu, so werden die Beprodoctionsvorstel- 
lungen, welche die Bewegungen leiten, ausdrücklich in den Dienst 
bestimmter Thätigkeiten genommen, insbesondere auch solcher, die 
der Unterrichtszweck fordert. So geschieht es bei Vorlagen, Voi 
Schriften, Vorzeichuungen, Mustern, die zu reprodncireu and nachzu' 
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ahmen eiod (im i^io^n, Zeidiuen, Schreiben, im Spielen eines Inatrn- 
ments, im Turnen, Uebersetzen n, s. w.), nnd es beweist z. B. eine 
energische Stetigkeit des Geistes, wenn der ZOgling „die Vurstellnng; 
der Rimdnng so lange ohne Wanken festzuhalten vertpag, bis 
das hingespannte zielende Ange nnd die gehorchende Hand in einem 
fehlerlosen Zuge den Kreis vollendet hat". Sind aber die leitenden 
ReprodnctlonsTorstellangen nn vollkommen durchgebildet oder die An- 
triebe der Reflexion, des Interesse, der willkürlichen Anfmerksamkeit 
schwach, oder tritt anch nur ein Begehren an die Stelle des Inte- 
resse , ein ans jenem entsprungenes Wollen an die Stelle eines aus 
diesem entsprungenen , so werden Mängel in der Nachbildung nicht 
ausbleiben, z. B. Bolch«, die als Flüchtigkeit, Oberflächlichkeit u. s. w. 
bezeichnet werden. 

Je reicher durch Reproductionsvoratellungen das Geistesleben 
wird, desto eher kommt es dabin, dase dem Neuen nicht mehr blos 
unverändert reproducirte Vorstellungen entgegenkommen, sondern 
anch Einbildungavorstellungen, und wenn diese logisch 
durchgebildet sind, wenn also nnr solche Verbindungen zugelassen 
werden, die nach giltigen Massstaben nnd Grundsätzen möglich sind, 
so wird das Nene mit Hilfe von Phantasieen zu höheren Graden 
der Klarheit emporgehoben. Wir wissen schon, dass zu diesem Fort- 
schritt der Reichthum an Associationen sehr viel beiträgt. Bei der 
Apperceptioii mit Hilfe abgeänderter Reproductionen handelt es sich 
aber nicht mehr darum , dass das Neue in rechter Welse aufgefasst, 
verstanden, gefühlt werde. Das muss bereits abgeschlossen sein 
durch Appcrceptionen mit Hilfe unverändeter Reproductionen. Jetzt 
äussern sich die ersten Anfänge einer freien schöpferischen Kraft, 
die dnrch das Neue angeregt wird. Der Zögling bleibt hier nicht 
bei dem stehen, was und wie es gelehrt wird, er setzt es von selbst 
zn anderem in Beziehung, er bringt es aus eigenem, innerem An- 
trieb damit in Verbindung nnd vergleicht es damit, er gewinnt so 
im Voretellen and Thun nene Combinationen, die einen Werth haben. 
Er bleibt dann nicht bei einem blossen Totaleindruck stehen, sondern 
sucht ihn nach den verschiedensten Seiten zn durchdringen. Er be- 
gnfigt sich nicht mit einem blos traditionellen Wissen, sondern ver- 
langt nach Begründung. Statt der Resultate blos gedächtnlssmässigen 
Lernens zeigt er Geschmack, Reife und Schärfe des Urtheils, Ge- 
wandtheit des Geistes, Selbstdenken und denkende Verarbeitung. 
Ohne die selbettliätig-schöpferische Kraft kann es bei ihm anch zur 
Speculation, zur Anffassung und bewussien Darstellung von Schönem. 
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Sittlichem niclit kommen. Sie darf folglich gewiss nicht dadurch ge- 
schwächt werden, dass man fremde Erklärungen, z. B, bei dem Kate- 
chismQH, bei den biblischen Gleichnissen, früher lesen nnd vielleicht 
lernen Iftsst, ehe sich der Zögling selbst in der Erklärung versncht ■ 
hat nnd diese so weit festgestellt ist, dass die' fremden Erklärungen 
rnr Vergleichnng benutzt werden können. Aus demselben Grunde 
mnssten auch alle sog. Brficken schtechthin verurtheilt werden, wenn 
nur überhaupt ein zweckmässiges, methodisches Hilfsmittel an ihrer 
Stelle zu Gebot« stände und ihr Gebrauch nicht oft genug dem Un- 
geschick des Lehrers in methodischer Hineicht und dem dadurch an- 
gerichteten Schaden einigermassen das GegengBwicht hielte. 

Die setbstthatig-schöpferische Kraft ist schon verbunden mit den 
besonderen Arten des Wohlgeffihls, des Gelingens ond der Kraft* 
die sich an alle Phantasiethätigkeit anschliessen. Jedes neue Ziel, 
jede Anfgabe versetzt dann den Zögling in eine innere Kegsamkeit, 
in eine geistige Unruhe, seine Geistes- und Gemnthsrichtung wird in 
Spannung versetzt nnd ertheilt ihm bestimmte Anstösse zur Thätig- 
keit. Schon das Spiel wird auf eine höhere Stnfe, über die Nach- 
ahmnog hinaus erhoben. Aber der Zögling gelangt so doch nur zu 
einzelnen neuen Resultaten oder vielleicht auch nur zu einzel- 
nen Lichtblicken, überhaupt nur zu den ersten Anfängen einer 
Thätigkeit, die erst, wenn sie weiter fortgesetzt wird, grössere Er- 
folge in Aassicht stellt, und das ist dann der Fall, wenn die schöpfe- 
rische Thätigkeit zum Interesse gesteigert wird. Ein neuer Ge- 
danke, eine neue Thätigkeit, die in den Gesichtskreis des Knaben 
treten, nehmen dann gleichsam eine Decke von seinem Geiste hin- 
weg, die bisher darauf gelastet hat, es scheint eine Binde zu fallen, 
die bis jetzt vor seinem Blicke war, d. 1. es werden auf einmal eine 
Menge frei steigender Vorstellungen in ihm lebendig, und es ist ihm 
damit ein ganz nener Gedanken- und Thätigkeitskreis eröffnet, der 
ein Ueberge wicht über alle anderen Theile desselben Gedanken- 
kreises besitzt nnd immer mehr erlangt. Aus diesem Kreise ergeben 
sich für ihn ganz bestimmte Ziele. Wenn er diesen Kreis auch nur 
denkt, so anticipirt er schon, wie es bei allen PhantaBievorstellungen 
der Fall ist, wünschend, hoffend das WohlgefOhl, das aus den dahin 
einschlagenden Thätigkeiten entspringt, nnd das ihn unanfhaltsam 
zn weiterem Fortschreiten in der Richtung des Interesse treibt. So 
gewiss dabei Logisches zu Grunde liegt, ist das Interesse selbst ein 
werthvolles, ein auf Richtiges, Wahres, Würdiges gerichtetes) es 
gibt sich keineswegs an alles ohne Unterschied hin. Es sind aber 
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uicht mehr blo^i einseliie Oedaukenreihen, die sich in ihm regen and 
nenen Combinationea euetreben, sondern die ganze Qedanken- 
masBe eut^e Gebietes kommt bei ihm in Bewegung, und in ihrem 
Umkreis regt sich die productive Kraft des Gestaltens. Es handelt 
sich daher fUr ihn darum, dass irgendein einheitliulies Ganze durch 
seine eigene schöpferische Kraft zu Stande kommen sull, sei es auch 
nur* ein neuer Beweis oder ein Aufsatz nach eigenen Gedanken, der 
nicht blos Entlehntes, Compilirtes, VorgedacUtes oder wenigstens un- 
ter fremder Anleitung Erworbenes zusammenstellt. Es handelt sich 
am ein flreies Product seines ktinstle riechen Schaffens und seines 
Denkens, um das eine und das andere, je nachdem blos das Mögliche 
in einer neuen tiiolieiüiclien Combination erstrebt wird oder das ob- 
jectiv Nothwendige, sei es nun ein blos für das Wahrnehmen und 
Vorstellen, oder auch ein fflr den Gebrauch im Leben Nothwendiges. 
Der Knabe sucht dann selbst bei dem Gelernten ohne besondere 
Aui-egung und Anleitung, eine nach seiner Meinung bessere Auf- 
fassung einen besaeren Znsammenhang bei einem grösseren oder 
kleineren Ganzen, er versucht ganz von selbst eine Anwendung von 
den gewonnenen Begriffen nach seinen eigenen Ideen, er stellt sich 
neue Aufgaben und sucht sie selbständig zu lösen oder er nimmt sich 
vor, etwas Künstlerisches herzustellen, er verBUcbt das freie Arbei- 
ten, und schon vorher macht er von den in ihm angeregten Ge- 
danken aur^ bei sich bestimmte Anforderungen an seine Erzieher und 
an das, vomit sie ihn beschäftigen, wie überhaupt an das, was ihn 
fesseln nnd in Bewegung setzen soll. Nur derjenige, der in solche^ 
productiver Weise auf irgend einem Gebiet sein Interesse schon be- 
tbätigt und geübt hat, vermag sich dann auch auf diesem Gebiete 
Zwecke zu setzen und sie so zu verfolgen, wie es der Wüle tkut. 
Das Intereese steht in der That immer auf dem Punct, in Wille 
überzugehen, auf der wideren Seite müssen »avik die Gedaokenbil- 
dangen von der ursprünglichen Aufmeirksamkeit an, sei es 
auf geradem Wege, sei es auf Umwegen, in jedem kleineren nnd 
grösseren Gebiete darchianfeb sein, ehe das Interesse in demselben 
zuTerläsaig erwachen kann, und jeder Mangel, der l>ei den niederen 
Oeisteethätigkeiten und Geiste sprodncten vorkommt, kann sich auf 
die höheren fortpflanzen. Gleich diesen ist aber das Interesse selbst 
ein unwillkürlich entstehender Geisteszustacd , und ein solcher, der 
aicb in seiner Gedankensphär^ durch die Gefühle der Leichtigkeit 
und Lust, der Kraft und der Zuversicht zum Können ankündigt, nnd 
der frei ist von der falschen luid gefährlichen Tendenz, sich nur an 
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dM Zukünftige hinzngeben nad es immer ganz in Besitz nehmen zu 
wolles. So weit er sich <^ne Störung asBbUdet, wird er in Folge 
der Befriedigung des in Uun eingeBchloBeeaen Strebens und in Ftdge 
de« eich fortwährend erneuernden Strebens enm Drang eines inneren 
BedflrfnisgeB, das sich duch einen Antrieb, eine NOthigung T<m innen 
heraos, wie sie der wissenschaftliche, kflnsUerische Charakter em- 
pfindet, durch spontane, ohne besondere äussere Anstösse wirkende 
und strebende Krifte iussert Der Zögling wird z. B. ?on dem an- 
wachsenden Stoffe zn ühersichüicher Anordnung getrieben, von einer 
Menge einzelner Erscheinungen zum Qesetz gedrängt, er sieht die 
Uonii^llchkeit ein, gewlese Begrifft und Urtheile (Regeln) einander 
über- oder nntennor^ien oder gleich zaat«llen, er empfindet eine Ltteke, 
die er anszofUUen sucht, er vermisst einen Gedanken, der herbeige- 
schafft, oder einen inneren Zusammenhang, der hergestellt werden 
mnss. Er erkennt z. B-, wenn die ans bekannten Merkmalen hervor- 
gegangenen Begriffe Oold, Silber, Enpfer, Elsen nnter andere, wie 
Erden, Salze, Steine gemischt sind, denen jene doch nicht gleich 
et^en, so mnss der neue Name Metall ansgeblldet wwden, oder in 
den Qenuaregeln passt der Name Mann, Frau, der anfange fftr männ- 
liches, weibliches Wesen gebraucht wurde, z. B. bei Sohn, Mädchen, 
Ruh nicht mehr, nnd sie sind demnach omzuändem; vorher dürfen 
die neuen Namen nnd Begriffe gar nicht gegeben werden. Das alles 
liegt aber Über eine blos receptive, nachahmende, Gelerntes nnd Be- 
griffenes blos anwendende Thätigkeit, fiber bewnsste oder onbewnsate 
Reproduction weit hinaus , und in solchen Gedanken wurzeln die 
tiefsten TJeberzei^rungen des Menschen, von ihnen ane entwickelt sich 
der wahre Kern sdnes Charakters, nnd fttr den, der sich dazu er^ 
hoben hat, eröffnet sich die Aussicht, dass sich die aus vielen Ver- 
tiefungen zorKckkehrenden Besinnungen dem erfreulichsten Abschius» 
seines Geisteslebens anntthern. Hat die Erziehung solche Gedanken 
nicht in das Geuiith des ZOglings gelegt, so werden alle spateren 
Veranstaltungen und Nöthigungen , worin sie auch bestehen mttgen, 
nicht verhüten, das* er blos wie eine Maschine, wie ein Werkzeug 
wirkt und ein Handlanger für Gedanken, Arhelten und Geschäfte Zeit 
seines Lebens bleibt. Er wird die G^egenhelten zur Bildung nidit 
zu henutoen wissen, er wird kein tüchtiger Lehrling werden, er wird 
allen Gefahren des eigesen Herzens und der Welt wehrks preisge- 
geben sein, 10 weit ihn nicht gflnstige Lebensverhältniste schfiteen. 
Wir und am Ende mit der Naidtw^siuig der Bedingungen f&r das 
BBtetehen des Interesse. Ihrer sind sonaeh allerdings viele, die nar 
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ein BOTgftltig voi^t^deter Tact beim Unterricht zu vereinigen ver- 
mag. OKnetig ist es dabei, dass gar manches, was schon für die 
BearbeitMir "^es Vielen nothwendig igt, zugleich zur Hebung 
des IntereBBe dient. Ofinstig ist es auch, dass bei weitem niclit 
alles, was kierfBr zu thun ist, unmittelbar in der Lehrstnnde seihst 
bedacht and eingerichtet \^erden muss. Bei rechter Vorbereitung 
kann ee eich hier blo« reprodaciren , freilich sollte sie selbst bei 
weitem mehr, als es gegenwärtig geschieht, durch wissenschaftliche 
Methodenbücher und pSdagogische Bearbeitungen des Lehrstoffes uii- 
terststzt setn. 

Im Unterrldht wechseln die verschiedenen Formen der Apper- 
ception niclit blofi in «benso mannigfacher Weise mit einander ab, 
wie die Bedingungen der nrspriin glichen Aufmerksamkeit. Die Ap- 
perception steigt anch mit dem Wachsthum und der Reife der Bil- 
dung auf immer höhere Stufen, indem sie von immer durchge- 
biideteren, umfassenderen, hesser gegliederten Vorstellungen und Be- 
grilFen ausgeht, nnd diese auf grossere Gebiete, auf schwierigere, 
verwickeitere Gegenstände In einer immer mehr emdrlngenden Weise 
anwendet, wi es im Wissen oder im Handeln, In der Beherrschung 
des Geisteslebens oder der äusseren Natur. Der Fortschritt des 
Einzelnen unss hier, wie wir wissen, im Wesentlichen derselbe sein, 
wie der der cultivirten Menschheit im Grossen gewesen ist, weit die 
geistigen Gesetze dieselben sind. So erhebt er sich anf immer 
höhere StaMdpnncte, die in einer nach psychologischen Gesetzen sich 
entwickelnden Beihe liegen, and dieser natfirlichen Entwickelnng 
kommt der Unterricht unterstützend oder leitend entgegen, indem er' 
jede folgende Unterrichts stufe mit solchen Materialien, mit solchen 
Vorstell ungs- und technischen Thätigkeiten, mit solchen Handlungen 
des Zöglings erfüllt, dass dieser eine höhere Apperceptionsstufe ersteigt. 
Ihm kommt altes auf eine Hobtige Aimrdnung und Zui'ammenfBgnng 
dessen an, was zogleich und nach einander gelehrt und gethan werden 
mHBS. Es muss eine streng geset^mässige Stetigkeit der üeihenfolge 
entstehen, an die sehon Pestalozzi dachte, eine Reihenfolge, in der 
kein Glied fehlt, jedes Frühere anf das Folgende berechnet wird, 
und dieses als in jenem voilst&ndig begründet erscheint; kein Be- 
griff darf also früher auftreten, ale er verstanden und erklärt wer- 
den kMin, nnd zur Erklärung dürfen nicht BegrifTe verwendet wer- 
dm, die selbst erst später ihre Erklärung finden. Aber auch ein 
soMier Zusammenhang des Gleichzeitigen muss herrschen, dass die 
Fiden von dem einen Unterrichtsfach zu dem anderen hinflber- 
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und von dJesem zs jeneia . znracJcffiliren- Bie OnrchfSliPSBg der 
beiden Gedanken, einmal eines streng geregelten Fortschrittes und 
dann eines geordneten Znsunmenlian^ des Gleichzeitigen, ist die 
Anfgabe der speciellen' Unterrichtslehre, fttr die gegenwArtig 
erst zerstrente Materialien vbrliegen. Sie hat die anf einander 
folgenden Äpperceptionsstnfen des Unterridit« aa&Bsiichen und t^ 
uothwendig nachzuweisen, sie hat die Foden eises concentrirea- 
dea L'nternctits aufzuzeigen. Sie hat für diesen Zweck ailt^ 
den historischen Entwickelnngen unserer FachwiBseBschafteu nach- 
zugehen, nnd manche Lücken in den Ueberlieferangen aber den 
cnltui'geschichtlichen Fortschritt der Menachheit durch Vermuthnn- 
gen i£hszufullen. Sie mius sich aber auf dem Grunde von reichen 
und gründlichen Detailbetrachtangen auf erbauen, ohoe die auch 
die allgemeine Pädagogik über vage, missverständliche, die prak- 
tische Erziehung nicht fSrdernde Bestimmnngen sich nicht erheben 
kann. Sie mnss also, oachdem das Allgemeinst« festiiestellt ist, 
ein fthnlichcB Verfahren eiuschlagen, wie es Lesaing einschlog, 
als er die Gesetze des Dramas aufsuchte: er analysirte in seiner 
Dramaturgie eiiw Beihe einzelner dramatischer Stücke, nnd brachte 
sich an ihnen jene Gesetze zum Bewnsstsein. 

Hit der Sorge fär das Interesse muss sich aber immer noch 
die für gedSchtnissmflasiges Lernen verbbiden, worüber am 
Schluss der ünterrichtslehre , allerdings nur ganz kurz und andeu- 
tungsweise zu sprecheu ist, weil sich das Wesentliche in einer anf 
die Zwecke der Pädagogik ganz besonders berechneten Psychologie 
'viel besser darstellen Iftsst. 



§ 27. 

D»8 GedfichtnUs. 

Wenn das Interesse auf einem Gebiete geweckt ist, so- wachsen 
Erkenntoiss, KSnnen und Production bei dem^nigen, der es besitzt, 
fbrtwahrend. Das Interesse kann gar nicht stehen bleiben. Aber 
allerdings muas noch eine Bedingung erfüllt sein, und sie rauss schon 
bei allen Gedankenbswegnngen, die zn dem Intcve«Be hinführen soUw, 
erfüllt sein. Es ist die Bedingung: auf jedem Gebidsteond bei 
jedem Schritte, der darin gethao wird, muss ein Gedftohtniss- 
materi.al angesammelt, nnd es mnss so' ansgehildet werden, dus 
' es stete ffir allen Gebratich im Denken 'und Thnn präsent bleibt. 
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oder doch mit Loichtigkeit pr&sent zu macheo igt. Sonst vollzieht 
sich der Fortschritt znm Interesse viel zn langsam, nnd namentlich 
werden di» AppercepUonen . die im Uehergang zn ihm von Statten 
gehen sollen, viel za sehr aufgehalten, wenn das erfurderliche Ge- 
danken material, das dabei benutzt werden soll, imraev eist von neuem 
erzeugt nnd gesammelt werden soll. Oline Beichthum des GedHch^ 
nispes fehlt es auch später dem Willen an dem Vor Stellungsmaterial, 
woraus er scliüpfen mass, oder dasselbe steht ihm wenigstens nicht 
genng zn Gebote. 

Es moBs hier das rein meclianische Gedäehtniss von dem 
judiciöeen oder tnteilectuellen und dem ingeniösen unterschieden wer- 
den, das auf der G^rundlage des mechanischen Gedächtnisses zn 
Stande kommt. Das mechanische Gedächtniss bernht darauf, dass 
"Vorstellungen gleickeeitig oder nach einander im Bewasstsein zu- 
sammentreffen nnd diese Verbindung durch Wiederholung verstärkt 
wird. Obwohl es nun gerade das mechanische Gedächtniss ist, ohne 
dessen Hitwirkurig uns die Vorstellungen nicht präsent bleiben, oder 
doch nicht mit E^ichtigkeit präsent zu machen sind, wie es W'ille, 
Interesse und die Vorbereitung zu beiden verlangen, so darf doch 
das rein mechanische Gedächtniss jind seine absichtliche , d. i. bei 
dem Zögling ursprünglich gar nicht durch seinen Willen, sondern 
durch den ^Villen des Lehrers zn Stande kommende Uebung,' das 
Hemoriren oder Auswendiglernen, niemals das Erste sein. Das 
sei hier Mos als ein Besnltat der wissenschaftlichen Psychologie 
hingestellt, und die Antithese dazu ist: es mnss immer zuvörderst 
dafür gesorgt seiu, dass die Vorstellungen nach ihrem inneren, noth- 
wendigen und logischen Zusammenhang zusammentreten, wie es das 
jttdiciöse Gedächtniss verlangt (es mnss also überall, so weit es die 
Apperceptionsstufe des Z^lings gestattet, ein wissenschaftlich -ratio- 
nelles Lernen stattfinden), oder es mnss zuvorderst dafür gesorgt 
sein, dass bei den Vorstellungen, wenn von Natnr ganz Beziehnngs- 
toses und Ungleichartiges vorliegt, wo m^lioh, wenigrieus dnrch die 
Phantasie nach Art d«s ingeniösen Gedächtnisses ein Zusammenhang 
gestiftet wird. Dieser ist aber dem Zögling ausdrilcUieh zum Be- 
wnsstsein zu bringen, um wirksam zn sein. Nur muss nicht dorcb- 
ans nach einer und derselben Art von ingeniösen Hilfsmitteln ver- 
fahren werden; denn sie ist keineswegs nnter allen Umständen die 
b«ste. Es dfirfen auch nicht zn vielfache, zn künstliche Gliedeningen 
nnd Eintheilungen, die bei jedem Schritt an eine Schranke erinnern, 
und deahalb so leicht zum Stocken oder znr Verwirrung beitragen, 
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als StfiUen aoB^bildet werden, wie es bei der eog. Tabellar- und 
LIteralmethode geschah, a.\t deren Wahrheit nur das Anfgabenbach. 
znrfickgeblieben ist. Aber selbst bei dietiem noth wendigen Hilfs- 
mitte) f&r den gesetzmässigen nnd fehlerfreien Weiterban des Geistes 
ans neaen Bestandtheilen darf die Zusammenstellnng von AehnlicheiUr 
die Omppimng des Stoffes, seine Gliederung nach gedachten Ein- 
theilnngsgrflnden als GedOchtnisshilfe nicht tehten; nnr mass dabei 
alles blos angedeutet nnd dem SchBler darf nichts HanptsSchliches vun 
dem zD Recitirenden vorweggenommen werden, anch nicht dnrcb 
Anfangsbuchstaben fSr die Hauptpuncte, wie es gleichfalls bei der 
Tabellar- nnd Literalmethode geschah. Nachdem aber, sei es judiciös^ 
sei es ingeniös gelernt worden igt, muss das mechanische Ged9chtniss 
fBr sieh allein immer noch seine Wirkung auf denselben Stoff ans- 
fiben, er muss also noch ausdcücklich , nnd zwar das Nene and da» 
ihm wegen seiner Verdunkelnng gleichsnatellende Aeltere schon von: 
Stunde zu Stande, zu rein mechanischem Answendiglernen 
aufgegeben, es darf anch weder dieses za seiner Einübung, noch 
darf das spätere Becitiren durch Operationen des intellectaellen oder 
isgeniitsen Gedächtnisses unterbrochen werden; höchstens darf man. 
zu diesen znrQckkehren, wenn sich nachträglich zeigt, dass das rein 
mechanische Lernen schwerfallig von Statten geht, nnd man 13sst 
erst darauf das rein me^ianische Lernen wieder folgen. Die me- 
chanisch eingeprägten Vorstellnngen erlangen indess erst dann die 
Fähigkeit, präsent zu bleiben oder es mit Leichtigkeit zu werden, 
wenn sie aus den Znsammenhängen, in denen sie ursprünglich ge- 
standen haben, nOthigen Falls auf künstlichen Wegen, namentlich durch 
die Vennittelung beliebiger AssociatioDen , also dorch Einmischung 
des Ged&Ghtnissstoffes in beliebige Verbindnngen heransgelöst werden. 
Das mechanische Lernen selbst muss immer von verschiedenen An- 
fangspnncten aasgehen, ohne Umkehrung der Seihen können vollends 
Raumbegriffe, also anch geographische, nicht einmal entstehen. Das 
beste Wiederholen ist aber das immanente, wozu anch die zur 
Verstärkung der Gedankenreihen so viel beitragenden symphronisti- 
Gchen Gedankenbewegnngen nnd das auf ein Aufsteigen zn geschicht- 
lichen Anfangspunoten folgende Herabgteigen von denselben fiber- 
ffibren. Zum ingeniösen Qed&ehtniss gehört namentlich noch 
das Unterscheiden der zum Zusammenfassen and Auseinanderhalten 
nothwendigen fiber- nnd untergeordneten chronologischen BevOlkernngs- 
and Areal-Zahlen , die Auswahl der Shergeordneten nnd die Bestim- 
mung der antei^eordneten mit Hilfe von solchen immer ausdrflcklich 
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zum Behnf des Aiarechnena mitznlernenden Verhältnisszahlen, wie ea 
z. B. Einer, reine Zehner, die einfacliBten BrÖche sind. Die besten 
Phantasiehilfen sind feststehende and ganz gelänfige Keihen der 
alten Mnemotechnik, wie die schoh von Aristoteleg empfolilenen 
Finger, die frühzeitig auch die Edhe der Ordnungszahlen vertreten 
können. Ebenso gfinstigre Gedächtnisshilfen liefern herrsclieude 
Vorgtellun^skreise, wie der der Heimath für alles, worauf sie 
hinweist, der eines besonderen Faches für alles, was darin später 
zu dem schon Erworbenen hinzngelenit werden soll, der Kreis der 
Muttersprache für alle Erscheinungen fremder Sprachen, die genau, 
sei es nach -der Seite der Aehnlichkeit , sei es nach der des Gegen- 
satzes, an ihn angeschlossen werden. Ueberall sind die Anfänge der 
Reihen besonders stark auszubilden. Um so leichter reprodnciren 
sie sich selbst, nm f^o besser halten sie die nachfolgenden Glieder 
einammen. Trotzdem sind längere Keihen zn vermeiden, weil sie 
durch ihre früheren Glieder nicht vollständig zusammengehalten 
werden können. Solche Reihen müssen deshalb zerlegt und mit 
Hilfe kleinerer Reihen zusammen gefasst werden. Unbekannte Reihe», 
die zu bekannten liinziigehören sollen, sind immer zunächst' für sich 
einzuprägen. Nichts haftet aber so wenig im Gedächtniss, als was 
bloB mechanisch angüeignet worden ist. Das mechanische Gedächtnis« 
gibt auch dem ZOgling am wenigsten Selbstvertrauen, weil sich Ver- 
gessenes idine die Hilfe der beiden anderen Arten des GedacbtoiBses 
viel schwerer reproduciren lässt, und immer ist gegen Stocken 
und Pansen beim ße.citiren, gegen Ausfallen von Gliedern und gegen 
Verirrungeu an Kreuzungspuncten oder an gemeinsamen Ansgangs- 
puncten für mehrere Reihen iz. B. in letzterer Beziehung bei dem 
Liede: Ach, bleib mit Deiner Gnade — ^Deinem Worte — Deinem 
<!^lanze u.vS, w) eine besondere Fürsorge nothwendig, namentlich 
durch stärkere. Verschmelzung der Glieder oder durch übergeordnete 
Reihen an den Stellen, wo die Gefahr droht. Das Memoriren wird 
auch durch einen frischen Organismus as& VartheiUwfl^ste unter- 
stützt, und es musn bei ihm nicht immer eine jede Reihe vollständig 
evolvirt werden; wenn aber ein Anstoss erfolgt, b« muss seine 
üeberwindung durch ein Wiederholen Von einer Stelle vor dem 
FuDcte des Anstosses ausdrücklich constatirt werden. 

Für das Gedächtniss iat der nach dem CuUnrfortschritt der 
Uenschheit sich richtende allmähliche Aufbau des Unterrichts 
und das Fortschreiten nach methodischen Einheiten und innerhalb 
derselben nach den Fonnnlstufen ebenso günttig, wie für die Auf* 
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merksamkeft nnd die davon abhangigCD GeisteszaetSiide , innBehBt 
Bcho» wegen der HbenicfatUcta begrenzten Gebiete, die dAdsreh her- 
gestellt werden nnd die an die Stelle der ohne RBcktlcht anf das 
IndtTidaniB sich ansdehnenden fachwiBsenschaftliehen Gedankenreibe n 
treten , dann aber anch wegen der vielfachen Verflechtangen und' 
Verwebnngen de« Stoffes, die rieh dabei ergeben, und endlich dnrch 
das vielfache ZnrQckkommen anf dieselben OegenetSsde, das die 
inannigfaltig;sten immanenten Bepetitionen mit sich fllhrt. Diese 
würden freilich ihres Zweckes doch verfehlen, wenn im VertraneD 
daranf die gründliche Durchbildung des Stoffes bei seinem ersten 
Auftreten verschoben wfirde, sUtt dass sie eine sichere Stfitze ffir 
dasselbe apftter wieder Vivkommende bilden und den Beis zn tieferem 
Eindringen nnd weiterem Fortschreiten in sich tragen soll. 

Nnnmehr haben wir die ünterrichtslehre so weit geführt , als 
die allgemeine Fftdagogrik fordert, nnd wir kSnnen deshalb zn dem 
dritten Hanpttheil der allgemeinen PUdagc^k fibei^ben, der freilich 
bis Jetzt viel weniger wissenschaftlich dnrchgebildet ist, als die bei- 
den ersteren Thelle, nnd der deshalb eine weit kftrzere Darstellung 
eriiatten kann. 



in. Die Zucht oder CharakterbildTutg. 



Die Charakterbildung im Allgemeiiieii. 

Es handelt sieh hier, wie wir schon wissen, nm die anmittel- 
bare Charakterbildong; denn die mittelbare, dnrch angemessene 
Bildnng des Gedankenkreises dazn vorbereitende Charakterbildnng 
besorgt der Unterricht. 

Angemessen vorbereitet Ist die unmittelbare Charakterbildung, 
wenn in dem ganzen Umfang des Gedankenkreises, woraus der 
Charakter hervorgehen soll, sich das Intereeee ausbreitet; denn 
Charakter ist das entschiedene Wollen und Nicbtwollen der 
Person, das unter gleichen Verhältnissen dasselbe bleibt, und das 
Interesse ist die Wurzel znnflchst vom Wollen, aber auch vom Kicht- 
wollen, insofern man das nicht wirklich will, dem das Interesse ent- 
gegen ist. Das Interesse ist sonach auch der Anfang des Charak- 
ters. Sorgt man also in rechter Weise ffir das Interesse, so arbeit«t 
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man im Dienste der mittelbaren wie der unmittelbaren Chai-akter- 
bildnng, und für Oemflthsbildnn^ sind dann auch keine beson- 
deren Veranetaltongen von Seiten der Erzieliung nothwendijr. In- 
teresBe ist ja Streben, mit GefBhl verbanden, und in beiden wohnt 
daa Ge,m&th. Auch Wollen, Charakter, Sittlichkeit, denen das wahre 
Interesse immer zustrebt, sind Gemüthszustände. Pas Sittlielie ins- 
besondere entwickelt sich theils ans sympathetischen Gefühlen, die 
sich an die Kenntnlss der äusseren Zeichen fBr das Wohl und Wehe 
anderer, auch der Thiere anscliliessen, theils ans dem Sinn für das 
Schßne. und es igt. wie dieser Sinn selbst, immer mit Geffihlen ver- 
bunden. Dazu kommt; anderweitige GemUthszustände sind doch nur 
in so weit zu begünstigen, als sie auf Interesse und sittliche Cha- 
rakterstärke einen fördernden Einfluss haben können. Was aber für 
Belebung yon Interesse und Sittlichkeit geschfeht, belebt und ver- 
edelt immer zugleicli auch das Gemtith, und schon der Unterricht 
leistet das, Iniofern er nicht b!os den Vorstelinngskreis bearbeitet 
nnd dadurch Intelligenz scliaift, sondern zugleich dafür sorgt, dass 
sich dasGemiith durch das Interesse dafür und durch die darin ent- 
haltenen Beziehungen znr Sittlichkeit erwärmt. Unter dieser Vor- 
aussetzung bereichert fortschreitende; sich weiter verbreitende Er- 
kenntniss und Belefamiig auch das Gemitth, führt die bessere Durcli- 
bildnng der Gedanken, führt grössere Vertiefung in einen Gedanken 
kreis auch zur AbklHrung und Läuterung der darin eingeschlossenen 
Gefühle. Unter dieser Voraussetzung kommt die grössere Klarheit. 
Bestimmtheit, Ordnung nnd Starke des Vorstellens immer auch dem 
Genihlsleben zu Statten, hat die Art und der Grad der intellectuellen 
Bildung des Zöglings Oberhaupt den entscheidendsten EinHuss auf 
die eigenthümliche Gestaltung und auf die Intensität seines Gefühls- 
lebens. Durch Reflexion jind Denken werden freilicli Gefflhlsver- 
hältnisse oft zerstört und abgeändert, aber es sind nur solche, denen 
entweder kein liöherer AVe.th zukommt, oder die einen höheren Werth 
in sich aufnehmen sollen Wohl können Intelligenz und Ge 
müthsbildnng auch ins eiuandei gehen Die Gesinnungen undHiud 
langen dei Hensihen stehen ja leider oft iin schreiendsten \\ider 
Spruch mit ihier besseren Einsicht Reinheit des Herzens ist bi.i 
weitem nicht immer \erbunden mit hoher mtellectueller Bildung 
Aber das ii-t doch nui dann der Fall wenn kein echtes Interesse 
der Intelligenz zu Giunde liegt wenn sie in einem blos gedieht 
nissmSsBi&en, traditionellen nicht duri^ eigenes Denken erworbenen 
Wissen besteht, wenn sie auh einem ganz einseitig durchgebildeten 
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QeduikeBkreue, au einer gva eioBeitigen Bichtong des Interesse 
herrorgegangren ist. Wu man sich selbst erarbeitet und sn be- 
stimmten TJeberzengiingen dnrchgebildet hat, das r^ aacb das G«- 
tübl lebendig an nnd dringt zq entsprechender G«Binnnng nnd ThS- 
tigkeit. Anf der anderen Seite ist Sittlichkeit ohne Intelligenz nicht 
möglich, nnd n^e, sngebildete Vtlker können dch anph nicht zur 
Sittlichkeit eHieben — beides allerdings anch echon deshalb, weil 
der Gedankenkreis immer zagl«icb der Boden für das Leben des 
Gemfitbs ist und die Grenzen von Oedankenkreia nnd Gemfith znsam- 
menfallen. Wahre Sittlichkeit wohnt nar in einem völlig durchge- 
bildeten d. ■■ mit wahrem Interesse erfüllten Gedankenkreise, der 
dämm nicht schon die Höhen von Wissenschaft and Knnst erstiegen 
haben, sondern nnr in der Sichtung ihres Geistes liegen muss, nnd 
der Intelligenz, die ans einem gleiGhschwebend vielseitigen, persön- 
lichen Interesse des Individnnms hervo^egangen ist,, wnrde die 
Charakterstärke seiner Sittlichkeit genan proportional sein. Im 
Aesthetiscben und Ethischen liegt auch der stärkste Schutz gegen 
die Verirrungen von Geffihl nnd Phantasie, nnd wenn die Gründe 
fHr das Gute der Eineicht vollkommen deutlich vorschweben, so ist 
ihm sogar der Sieg Über das Entgegengesetzte stets gesichert. 

Per Charakter, der in der Entschiedenheit des Wollens und 
Nichtwollens besteht, mnss aber ansdrflcklich in Bezug auf beides, 
das Wollen, und das KicbtwoUen, entschieden sein 'sonst steht weder 
dsü eine noch das andere ganz fegt, wenn sie anch in logischer Hin- 
sicht anf einander hinweisen), nnd die Entscheidung wird durch 
ein gelingendes Handeln, zn dem das Interesse fort^schreitet, 
herbeigeführt; denn das Streben, das schon im Interesse liegt, ge- 
winnt dadurch das ßewnsstsein seiner Kraft, d. i. es erlangt die 
Einsicht in die Möglichkeit des Erstrebten, und dadurch kommt die 
Ueberzengung, wenigstens die snbjective üeberzeugung von der Er- 
reichbarkeit des Erstrebten zn ihm hinzu, dadnrch geht es aber anch 
in das Wollen ftber, welches anf dieser ueberzengung beruht. Wenn 
Ich weiss, oder doch voraussetze, ich kann, was ich erstrebe, so will 
ich es ja, nnd ich erfahre das gerade dadurch, dass sich an mein 
dnrch das Interesse in Bewegung gesetztes Streben, dnrch das ge- 
lingende Handeln in meinen Gedanken die Reihe des Geschehens 
anachliesst, die vom Ziel des Strebens dnrch die aufgewendeten 
Mittel hindurch zum Erfolg hinfährt. 

Es handelt sich sonacli bei der unmittelbaren Charakterbildung 
darum, den, Zögling auf einöm jeden Gebiete in solche Lagen in 
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vereetzen ond Heiaem Interesse solche Gelegenheiten zit eiöffuen, wu 
er nach eigenen bedanken mit Erfolg handeln kann, wie es 
dem latereHe ontspricIU. Weil das Interesse zu Grnnde liegen soll, 
B» müssen es Verhältnisse sein, wo er sich wohl fühlt, wo et' sich 
antfchlieseen kann, VerhUltniBse, wo ihm nicht durch täglichem«, stünd- 
liches Schelten und Tadeln Zuversicht nnd Miitli gehemmt wird 
(Göthe), Verhältnisse, die sein Geniütheleben vielseitig' in Anspruch 
nehmen und ihm Innigkeit und Stärke geben. Besonders aiad hier 
die Gelegenheiten gfinstlg, die das Haus, nämlich das von einein 
echten Familienleben erfüllte, das Frivatinstitnt oder wenigstens ein 
engerer öffentlicher Schnlkreis, wenn darin ein wahres Interesse nnd 
Gemein Bchaftisleben gei^egt wird, bietet. Denn da lassen sich am 
allervoU ständigsten die verstandesmäsBi ^-vernünftigen Veranstaltun- 
gen treffen, worans ein gelingendes Handeln von der rechten Art 
nnd somit auch ein rechtes Wollen hervorgehen kann, sowohl in den 
Verhältnissen der Züglinge unter einander und in ihren Verhältnissen 
zum Lehrer, als In ihren Verhältnissen zum Ganzen der Gemeinschaft 
und zur Umgebung, ja zu den weiteren socialen Kreisen. Hier sind 
die Verhältnisse nach allen Seiten vollkommen durchsichtig und liber- 
Hchanbar, nnd das (iefühl der Gemeinschaft lässt Fehler, wie Un- 
verträglichkeit, Rechthaberei und Herrschsucht, Eigennutz, Eifersucht 
nnd Neid oder Schadenfreude vielleicht gar niclit anfkommen, die Kin- 
der kennen gar nicht herz- und gemnthlos werden, sie gewöhnen sich 
nicht an ein Befehlen und Sich -bedienen -lassen, das ihrer Selbstän- 
digkeit und Bescheidenheit schaden würde, und so fort. In festen 
Leben sordnnn gen (also im directen Gegensatz zu einem Leben auf der 
Landgtraese oder blos auf Reisen), wo das Rechte (nach Göthe) nicht 
wie eine Arzenei betrachtet wird, sondern zur Diät des Lebens gehört, 
lässt sich überdies ein constantes, stetiges, gleichmässig wiederkeh- 
rendes Handeln ins Werk setzen, worauf es gerade ankommt; denn 
nicht ein vereinzeltes, zerstreutes Wollen soll zu Stande kommen, 
sondern ein Wollen der Person, und dazu gebOrt vor allem, ein jedes 
Wollen muss ein gewohnheitemAssiges , tactmässiges , ein rein ge- 
dächtniesraässiges Wollen werden, ein Wollen, in welches Oedächt- 
niss gekommen ist, wie man sagt', d. i. ein solches, bei dem nicht 
erst zu Überlegen ist, was nnd wie es zn thnn ist, bei dem das 
vielmelir in Jedem einzelnen Fall schon im Voraus feststeht. Ein 
bl«s periodisches Thnn ist deshalb werthlos, und am wen%sten darf 
dorch die Art der Einrichtungen, die man trifft, oder durch den 
Hangel eines festen, bleibenden Verhältnisses zwischen Erzieher nnd 
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ZSgling zur Verletzung von Oewohnfaeiten verleitet werden. AVie 
Bcbon bei dem Unterricht alles anadrficklich zn klarem Bewusstseiu 
za erheben ist, was Ton dem ZSgUng ohne klares BewnssteeiB. wenn 
auch richtig, gethan worden war, so mÖBseii bei ihm in allen Lebens- 
kreisen anf Einsicht beruhende OewShnnngen entstehen, feren 
Hangel in Fehlem der Flncht%keit, der Flatterhaftigkeit, der Ober- 
flächlichkeit eich äussert. Aber ein Glück ist es, wenn der Z5gUng 
sich schon vorher in solchen Kreisen eingelebt und seine IndiW- 
dnalitat davon eine Bestimmtheit erhalten hat. Das ist die sicherste 
Omndlage und Voraneeetzong t&t eine Erziehung , die gelingen 
soll. Hier müssen dem Individuum ausser den mittelbaren Ti^enden 
die sympathetischen Gefühle erworben werden, ans denen alle ethische 
Tugend sich entwickelt, hier muss ihm der religiSse Sinn znr ande- 
ren Natnr werden, ehe üttterweisni^ und Lehre sich seiner bemfich- 
tigen , hier muss der ZOgling überhaupt zn dem dieptuiirt werden, 
was er später mit Bewusstsein sein soll. Anf dem Boden solcher 
bewnsstloser Gewohnheiten werden die anf Einsicht beruhenden erst 
recht Anichtbar und so stark, als sie sein mfissen, zumal wenn der 
ZOgling den Ereisen seiner frBhesten Jagend auch spttterhin niemals 
ganz fremd wird und er zn ihnen immer wenigstens von Zeit za 
Zeit zurückkehrt. Nur dürfen die Kreise, in denen sich sein Cha- 
rakter bilden soll, nicht ausschliesslich solche Lebenskreise sein, wo 
dem ZSgling, wie in der Familie, auch ohne sein Znthun die "Wege 
geebnet und Hindemisse weggerltnmt werden. Die Reibungen nnd 
der Wechselverkehr z. B. unter gleichalterigen Genossen mit 
allen Freuden und Leiden , sowie mit den Anregungen- f8r die ver- 
schiedenen Arten dei' Interessen dflrfen ihm nicht fremd bleibe, 
nnd bei allen Veranstaltnngen der Zneht, auch bei Tomen nnd Spiel, 
bei Festen und Feierlichkeiten, bei Excursionen und Beisen, muss das 
Erste, worauf hinzuwirken ist, immer die eigene Activitat des 
Zöglings sein, woraus eine Art des Woilens hervorgehen oder wo- 
durch sie sich verstärken oder veredeln soll, in aller Gemeinschaft 
mnss er sicli in ein bestimmtes Amt einzuarbeiten soeben, und au 
die Stelle des wirklichen Handelns darf bei ihm nicht blos dei' 
Schein eigenen Handelns treten. Wo es in öffentlichen Schalkreisen 
an Gelegenheiten znm Handeln ausserhalb der Unterrichtszeit fehlt, 
werden sich immer geheime Verbindungen bilden. Es müssen aber 
nicht blos solche Gelegenheiten vorhanden sein. Eä müssen ancii 
die Arten des Wollen b immer mannigfaltiger werden, sie mfissen 
immer edleren und würdigeren Interessen und Zwecken dienen , sie 
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inÜBseu iiiiuier weifer reiclien , und die verechiedenen Arten des 
Wollen» niÜEBeti unter einander und zu einem gleichartigen, allge- 
meinen WoUea, zu Vorsätzen nud Grnndsjltzen versclimelzen, eu dass 
eine jede Art de» Wollens nicht tloa ans verwandten, angrenzenden 
tiedanken- and Handlungekreisen Hilfen erhält , sondern zugleich 
durch das Gewicht dee allgemeinen Wollene getragen wird. Aubbci- 
dem muss sich alles Wollen fortwährend dauebenher von Seiten der 
mittelbaren l'liurakterbildung verstärken, und zwar dadurch, dass ein 
immer festerer Zusanimenbaug zwischen den von der Lebens- 
klagbeit und dem praktischen Sinne zu ergreifenden Mitteln und den 
vorschwebenden Zwecken hergestellt, dadurch dass der Reichthum 
an Mitteln vermehrt, dadurch dass der Gedankenkreis verstandes- 
mäEsiger durchgebildet, dadurch, dass er überhaupt besser dnrchge- 
bildet und namentlich mehr verschmolzen und erweitert wird. Alles 
das kann allerdings tschon durch die das Handeln begleiten- 
den (iedankenbewegungen ohne Unterricht geschehen. Indem 
sich aber der Gedankenkreis, sei ee in der einen oder der anderen 
Weise, durch eigenes Nachdenkeu erweitert, durch selbständiges Bear- 
beiten befestigt und läutert, indem das Interesse an Umfang, Tiefe, Zu- 
sammeuliang gewinnt, befreit sich der Geist immer mehr vom Irr- 
tham, lebt er »ich in die höheren Interessen immer mehr hinein, 
kann das Handeln nach aussen, wie die Beherrschung des Gedan- 
kenlanfes und der Gemüthsbewegungen Immer vollständiger und 
zweckmässiger weiden. Die Intelligenz arbeitet so der inneren Frei- 
heit vor und nmclit sie in höherem Grade möglich. Die grössere 
verstandenmäsBige Durchbildung wehrt dann immer mehr einem Han- 
deln nach Einfällen und Launen, oder blossen Gefühlen, Mei- 
nangen und Yomrtheilen, und Je besser überhaupt der Gedanken- 
kreis durchgebildet, je mehr er verschmolzen, je reicher und viel- 
seitiger er wird, desto vielseitiger, desto kräftiger und consequenter, 
desto zuversichtlicher und freudiger wird auch das Handeln und 
das daraus hervorgehende Wollen, und ebenso vielseitig, krftftig, 
consequeut, ebenso zuversichtlicli und freudig wird weiterhin das 
charaktermässige Wollen, wenn das Viele des WoUens immer in 
der Einheit der Person zusammengefasst and namentlich aucli 
vor Widersprüchen bewahrt wird. Ein weiter, in seineu Tiieilen 
innig verknüpfter Gedankenkreis vermag selbst das Ungünstige 
der Umgebung zu überwiegen nnd das Günstige derselben in sieh 
aufzulösen und mit sich zu vereinigen, nnd dann tritt auch, selbst 
wenn es unserem Zögling an der Natnrgabe des leichten Sinnes fehlt, 
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später nickt so leicht die Gefahr bei ihm ein, dass es seinem Willen 
nnd Chawikter an Mitteln und Wegen, diiäs es ihm, wenn die alten 
Wege des Wirkens verschloBBen sind, und wenn er dem bisher Er- 
strebten entsagen mnss, an nenen Zielen fehlen oder dass er bei ir- 
gend einer Lage des Lebens in Verzweiflung gerathen werde. Die 
Oefahr der Verzweiflung entschwindet nm so gewisser, wenn Wissen- 
schaft, Knnat, Beligion, ein idealer Sinn ihm den Druck der Wirk- 
lichkeit erleichtern, indem sie ihn in eine hiSliere Weit versetzen. 
Vertiefung in Romanlectüre aber, ja in alle poetische Stoffe, 
anch in Härchen und Sagen, die. nicht vollständig durchdacht nnd 
verarbeitet werden, verwirren und untergraben in Folge der Ver- 
wechslungen und Vermischungen, die dann eintreten, die Bedingun- 
gen, unter denen man in der Welt überhaupt oder in besonderen 
Kreisen leben kann. Es ist schon eine Vermischnng des wirklichen 
und gedachten Handelns zu verhüten, nnd es sind Geftthle, Phan- 
tasieen, die ohne genügende Vorbildung des Gedankenkrelses, durcli 
leere Worte statt durch ein Erleben ai^eregt werden oder die sich 
bloB an äussere Gewohnheiten anlehnen, wegen ihrer Verworrenheit 
nnd ihres fortwirkenden verwirrenden Einflusses ebenso zu fürchten, 
wie Worte ohne Gedanken. Dagegen werden systematische nnd des- 
halb einstimmige, sich gegenseitig fördernde, es werden methodisch 
durchgebildete Gedanken bei allem Thnn so zusammenströmen, dass 
eine umfassende Einsicht zu voller Deutlichkeit nnd der Wille zu 
voller Stärke sieb erhebt. 

Das wirkliche Handeln muss durch eine so weit als möglich 
fortgesetzte Erweiterung von Umgang und Erfahrung unter- 
stützt werden , nnd darin kann nur eine durch das wahre Interesse 
selbst bestimmte Beschränkung stattfinden; denn dieses widmet sicli 
nicht auch dem völlig Gleichgiltigen , dem Verwerflichen und Un- 
würdigen, es will nicht alles gesehen und mit gemacht haben, von 
raanebem Umgang hält es sich absichtlich zurück, anderen, dem es 
sich nicht zu entziehen vermag, fürchtet es. Abgesehen vou solchen 
Beschränkungen , moss das Handeln In der That immer weiter aus 
gebreitet werden, insbesondere auch, indem der Zl^ling an dem Fa- 
den der Concentrationsreihe für die individnellen Vorarbeiten zu sei- 
nem künftigen Berufe die Grundlagen alier Hanptzweige measch- 
liehen Wissens nnd menschlicher ThSt^keit mit allen wesentlichen 
Verschiedenheiten and Eigenthfimlichkeiten in den Behandlungsarten 
der dadnrch dem Menschen gestellten Anfgaben kennen lernt. Wie 
sehr sich aber auch das wirkliche Handeln ausbreiten mag, es ist 
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«lofli immer an die Gelegenheiten des Handelns gewiesen, die dem 
Individnnm offen stehen, es ist deshalb «othweiidig beschrankt und 
finseitig, wie allee individuelle Streben. Um so mehr ist das phan- 
tasierte Handeln zn pflegen, sowohl aus x erhalb des TJnterrichtH im 
1 mrchdeiiken und Besprechen aller möglichen Lebensverhältnisse mit 
Kflcksicht darauf, wie darin zu handeln ist, als bei einem Unter- 
richt der Leefüre, der Geschichte und Poesie, der von den einfach- 
sten VerhHltnisKen zu den verwick eiteren aufsteigt und den Zögling 
in die Lage der handelnden Personen , oder in einen gedachten 
Wechselverkehr mit ihnen (bei Campe selbst durch Briefe) versetzt. 
I>as phantasiert« Handeln hat vor dem wirklichen Handeln einen 
grossen Vorziigr, wie auch das gedachte, nämlich das in der Er- 
innerung fortlebende Glück wegen seiner Dauer für das Gemiith 
werthvoller ist, als das im Augenblick des Genusses erlöschende, 
welches man wirklich erlebt und das der Pessimismus allein im 
Aoge hat. Der Vorzug des pjiantaglerten Handelns vor dem »irk- 
lichen Handeln besteht darin, dass hei jenfem viel eher erschöpfende 
Ueberlegungen angestellt werden können , und folglich aus ihm viel 
znverlftssiger ein richtiges Handeln hervorgeht, das dann anch dem 
Charakter die rechten Zuge einprägt; nnigekehrt setzen sich ja darin 
falsche Züge fest, wenn das Ueberlegen und Handeln unvollkommner 
ist. Deshalb kommt es nicht blos darauf an , dase der Zögling 
überhaupt zum Handeln angeregt, es rauss anch dafür gesorgt sein, 
dass ihm ein richtiges Handeln möglich gemacht werde. Das 
phantasierte Handeln ISsst sich sogar so gestalten, dass es ein echtes 
. Vorbild tlir das wiikliche Handeln werden kann. Es gelingt auch 
viel leichter, Hemmungen und Widerstreit lassen sich in Credanken 
doch viel leichter ttbetwinden, als im wirklichen Leben, Mittel und 
Kritfte lassen sicli dort viel leichter herbeischaffen, und das phanta- 
sierte Handeln hilft folglich dazu, dass das Wollen bei dem Zffgling 
rascher furiBchreit«t und sein Reichthum , seine Energie rascher bei 
ihm wSchst. Je mehr man sich aber in Gedanken hat richtig han- 
deln sehen, um so eher handelt man dann auch, wie schon beim Ge- 
sinnungsunter rieht bemerkt worden ist, im wirklichen Leben richtig, 
und überdies ist die Vielseitigkeit des Ueherlegens und der 
Reichthum, sei es auch nur an gedachtem Handeln, es ist der Relch- 
thnm und die Vielseitigkeit der GedankentJiätigkeit überhaupt ein 
zuverlässiger Schutz gegen aufkeimende und wuchernde Begierden, 
die sich so leicht an die Stelle eines echten, reinen Interesses drän- 
gen und die nirgends dem Wollen zu Grunde liegen sollten. 
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Anf diese VTfisf wird jedoch zanSchst nar der sogenannte »b- 
jective Charakter bei dem Zögling begrfiadet. Ans ihm mnss, wenn 
die nnmittelbare Charakterbildung fortschreiten soll, ein besonderer 
Gedankenkreis hervorgehoben werden, der die sabjectire Seite 
des Charakters ansmacht nnd in dem eine reine nnd klare Bear- 
theilnng des Rechten nnd Guten fSr sich enthalten ist, aber rerbnn- 
den mit dem nothwendigen theoretischen Wissen der praktischen 
Klugheit nnd des praktischen Verstandes, worans dnrch die Be< 
nntznng der rechten Mittel das E^nen im Dienste der Zwecke her- 
vorgehen kann. Soll die Benrlheilnng die volle Warme haben, so 
mass sie ans einzelnen Beispielen des Lebens, der Geschichte, 
der tectiire, Qberhanpt ans solchen Verhaltnissen herans gebildet 
sein, in denen der Zügling wirklich oder phantasierend gehandelt nnd 
folglich die abznleitenden Grundsätze erlebt hat. Soll sie die volle 
Starke haben, so mnss sie anch dnrch eine religiöse Gesin- 
nung getragen werden, der das Gnte als realisirbar nnd das Stre- 
ben darnach als nicht "vergeblich erscheint, nnd die fortwahrend Xah- 
mrig ans dem Cnltns in den engeren Kreisen der Familie, der Schule 
erbau, wo zwar weniger Affect, aber eben deshalb grössere Innig- 
keit des Gefühls erreicht werden knnn, als in dem öffentlichen Cnltns. 
Ist sie dort einmal stark nnd fest geworden, so regt dann auch der 
öffentliche Cnltns, in den der Privatcnltns flherfSliren soll, den Affect 
weniger an. Ohne die Voranssetznng objectiver Gebetserhömng 
innerhalb der Grenzen des allgemeinen Weltplans nnd der deni Ein- 
zelnen gesetzten Bestimmnng ist freilich iiberhanpt die Beligion nicht 
geeignet, die Kraft des Willens wesentlich zn verstärken: dann lässt 
sich die Religion ersetzen. Die ethisch-praktische Benrtheilnng nmss 
femer dnrch Persönlichkeiten getragen werden, die dem Zög- 
ling nahe stehen, mit denen er in Liebe, Frenndschaft oder dnrch 
das GeRilJ der Äntoritat verbunden ist, oder in die er sich dnrch 
eine biographische Lieblingslectdre ganz versenkt, dnrch Persönlich- 
keiten, die ihm als Unster dienen können, die ihm das so vollkommen 
als möglich vor Angen stellen, was die ethisch- religiöse Benrlheilnng nnd 
der in ihrem Dienst stehende praktische Verstand fordert. Sie müssen 
den Zögling dabei festhalten und ihm sein eigenes Gewissen gleich- 
sam ohjectiviren, nachdem die leitenden Grundsätze als Regeln für 
einzelne Falle, als Gesetze für verwandte Falle, in annähernd 
allgemeinen Begriffen von ihm abgeleitet nnd vielleicht anch 
dnrch Gedaditnissspritche als Grnndfesten moralischer Wahrheit 
und praktischer Lebensklngheit (Herder) fixirl worden sind, wie 
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sie die Bibel, die volksthUmliche Literatur und Rede, die Ctaesiker 
der alten nnd neuen Zeit darbieten. Ein tilück ist es dann für seine 
Charakterbildnng:, wenn diese Grundsätze schon für seinen »bjec- 
tiven Charakter festgestanden baben nnd er hliuflg darnacli ge- 
handelt hat. Damit ist der Gmnd zu einem starken Charakter bei 
ihm gelegt. Aber trotzdem mnss noch etwas bei ihm hinzu kommen, 
wenn er nicht bloa das Product der änsseren LebensverhältnissE^, 
wenn sein Cliaiakter das Resultat seines eigenen reifen Nachdenkens 
sein soll; es mnss noch der Process der inneren Wiedergeburt 
bei ihm dnrcbgeführt wei-den, d. i. alle Willenszüge, die sich in 
seinem objecUven Ciiarakter festgesetzt haben und alle übrigen natür- 
lichen Regungen, dte darin enthalten sind, mflssen an dem Gedanken- 
kreis seines anbjectivea CharakterB daranf geprüft werden, ob und 
wie weit sie im Dienste des sittlich- religiösen Lebens stehen. So 
weit sie wirklich darin stehen, mfissen sie ausdrücklich von Ihm an- 
erkannt UHd bestiitigt werden. Was zu einem grossen Theile Natur- 
nothwendigkeit , Gewöhnung nnd fremder Wille ans ihm gemacht 
haben, wird dann in ein Werk seiner freien Intelligenz und Wahl 
umgeschaft'en. Den Resultaten seines Denkens merkt man dann nicht 
mehr den Einflnss seiner individuellen Stellnng im Leben an, und 
bei dem durchgebildeten Charaker (z. B. als einem Herrn auch des 
Sabbaths nach biblischer Ethik) kann das sogar zu rationell begrün- 
deten Ausnahmen von erworbenen Lebensgesetzen führen, wenn er 
sich zugleich nni so mehr selbst beherrschen lernt; denn mit jeder 
abgelegten Geistesfessel müssen wir ja (nach Göthe) die Pflicht 
grösserer Selbstbeherrschung auf uns nehmen. So weit aber die 
Regnngen seines Inneren nicht im Dienst des sittlich -religiösen Lebens 
stehen, müssen sie wo möglich dazu erhoben, und wenn das nicht 
möglich ist, mfissen sie ausgerottet, d. i. so weit unterdrückt werden, 
dass ihnen fernerhin keine Hoffnung des Aufstelgsis iui Hewnsstsein 
bleibt. Wird das erreicht, so vollendet sich daduri^h die Würde der 
Persönlichkeit, indem das Ganze des objectiven Charakters denselben 
obersten Grundsätzen des snbjectiven Charakters unterworfen wird, 
und die Bestätigung des rechten Wollens, wie der Einklang alles 
Wollens befestigt dasselbe. Es muss dann weiterhin die Wach- 
samkeit beobachtet werden, dass die späteren Aeusserungen des 
Charakters in derselben Richtung liegen, die durch den Process der 
Wiedergeburt vorgezeichnet ist. Die hier nothwendige Selhstprüfung 
nnd Selbstbeobachtung darf nur nicht früher eintreten wollen, als 
sich Kaxiraen wirklich gebildet haben, nnd sie darf nicht mit Hilfe 
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«•Ines regeluSsBi^B Tagebuches geübt werden, eondem «e mnas in 
Gros*«» nur von Zeit zu Zeit und unsserdem in Bezog auf beatinmt« 
hervorragende FSlIe BtMt&iden. Sonst verwirrt sie leicht mehr 
(naeli Kant), als sie aafhellt, wegen der Schwierigkeiten, womit sie 
verknttpft ist. Ihr mneB nnr dnrch Beobachtni^n an andere» wirk- 
lichen nnd poetischen Persönlichkeiten, die genan erSrtert werden, 
voi^earbeltct sein, und ein Tagebnch darf nicht mehr enthalten, als 
Erfabmngen nnd Erlebnisse, h&ehsMns mit einem hnrzen UrtUeit 
darfiber verbunden. Die Selbstprflfong aber und die dadnreb ein- 
geleitete innere Wiedergebnrt, die wachsame SelbsCbeobachtncg, wie 
alles Handeln nnd Wollen naeh Qrundsfttzen, auch das des objectiven 
Charakters sammt dem das Mittelglied zwisctaen Interesse nnd Han- 
deln bildenden, aas einer Steigemng des ersteren hervorgehenden 
Fordern (die Anforderungen enthaltend, die wir vor allem wirk- 
lichen Handeln und Arbeiten an uns selbst nnd an das Leben, die 
llmgebang machen), sind nichts anderes als Apperceptione- 
processe, die einen bestimmten Einflnss anf das Innere ansSben, 
und deshalb gewähren die streng durchgeführten Apperceptionen 
alles unterrichtlichen Lernens eine so Kberons wichtige Vari>ereitnng 
für die Charakterbildung. Allerdings wird der Charakter, je con- 
sequenter er sich durchbildet, um so gewisser in einen Kampf 
mit sich selbst verwickelt; denn die falschen Einbildnngen . die 
Neignngen, Begierden, Willensregungen, die in Widerspruch zu den 
»ittlidi-religiSsen Normen und der verständig- vernänftigen Ceber- 
legnng stehen, weichen nickt ohne Weiteres znrfick; der Charakter 
mnss vielmehr einen Zwang gegen sich selbst ausüben. Wenn da- 
bei seine Entscheidungen von der snbjectiven Seite aus mit denen 
Kfiner objectiven SphKre znsanunenstimmen, so verstärkt er sich noeh 
mehr, nnd es entsteht dann die volle Charakterstärke des sitt-' 
lich-religiösen Lebens. Dahin sollen nun wohl die sogenannten 
BchSnen Seelen, deren Natur schon durchaus in der Richtung des 
«bjectiv Guten nnd Zweckmässigen liegt, ohne Kampf gelangen. Aber 
eben deshalb sind sie sehr problematischer Art, nnd wenn man sie 
ansnimmt, so ist das Ziel nur in einem sehr langsamen und ganz 
allmählig fortschreitenden Entwickelungsprocess erreichbar, 
den ein Jeder durch den Kampf hindurch bis zu vollkommener 'Ein- 
heit mit sich selbst nnd bis zn einem unter denselben Umstilnden 
sich vollständig feieich bleibenden , beständigen , schon vor seiner 
AeuBsenug dem Wesen nach deutlich erkennbaren Wollen und Nicht- 
wollen durchlaufen muss, wenn ihm die Erreichung des Zieles fiber- 
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hanpt gelingt. Um so mehr sind »oi-li eine Menge näherer BesCim- 
mungen nötliig. Einiges davon stellen wir in unserem Sehlusspara- 
i^r&phen s 



Specielle Richtungen der Charakterbildung. 

l>en (.ieistesthfttigkeiten, die von der suLjectiven Seite des t'liai'ak- 
i.i^rM auB im Zügling erzeugt werden, eeiner Selbstpriif ung , der 
Neaei'zengnng seiiieE Inueren, der Wachsamkeit über sich, dem Selhst- 
kampf mit allem, was in seinem Inneren den eigenen Gmndslltzen 
t-ntgegen ist, kana es an Wahrhaftigkeit gegen sich selbst fehlen, 
er mag sicli dann einen Irrtimm nicht eingestehen, zu einer Wahr- 
heit sich nicht bekennen. Es kann ferner an der Gewissenhaftig- 
keit fehlen, weluhe sich scheut, Miss Verhältnisse zu seinen Ueber- 
/engungen zn ignoi-iren und foitbestehen zn lassen; es kann an 
Ansdauer und Energie fehlen, eine Menge absiehtlicher und nnab- 
vichtlicher Selbüttänschuugen können sich einmischen, nnd wie die 
Fehler sonst lieissen mögen, die eine eindringende Specialuntersnchiing 
liier naclizDweisen liat, und die dnrch ihre Stilrke, wie durcli ihre 
Verflechtung, ja schon dnrch die Stelle, die sie im Gemfithe ein- 
nehmen, noch besonders gefährlich werden können. Aber schon lange 
vorher, schnn in die Sphäre, wo sich das Wollen seines objectiven 
t 'harakters eatecheiden sollte, können sich solche Fehler eingeschlichen 
haben, die za entdecken und zn verbessern sind. So, wenn er keine 
(Gelegenheit erhalten hat, sich zu gehen, wie er ist, und nach seinei' 
Neignng sicIi zu entscheiden, wenn er sich immer nur zurückgehalten 
und bei ihm überhaupt, vielleicht schon vom Spiele an, keine freie 
Wahl des Handelns et&ttgefUnden hat; denn dann entscheidet sich 
in dieser Hinsicht auch nicht sein Wollen, weil nicht sein eigenes 
Interesse zu Grande liegt, nnd weiterhin bildet sich in derselben 
Hinsicht kein Grundsatz bei ihm ans, sein Charakter gewinnt folg- 
lich nach dieser Seite keinen positiven Znaatz. Selbst bei Schnl- 
excureionen mnss mit Ausnahme der Zeitpnncte, wo alle zn vereinigen 
sind, Freiheit der Bewegung ffir einen jeden herrschen, und es darf 
keine Beschränkung der Beobachtung anf einzelne Arten von Gegen- 
Htäuden nnd Erscheinungen stattfinden. Nor mttssen zuletzt die ver- 
scliiedenen Gruppen von Vorstellungen, die entstanden sind, für alle 
und von allen zusammengefasst werden. Ohne Freiheit der Wahl kann 
es bei dem Zögling entweder dahin kommen, dass sich sein Charak- 
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t«r nicht nnter den Augen des Erziehers, eondem ohne dessen Wissen 
nud Mitwirkung entscheidet, und dasa dann sein wirkliches Wollen, 
wie bei einem versteckten Charakter, nicht offen und frei hervortritt. 
Oder es kann dahin kommen, dasa es ihm zuletzt an Cbaraker selbst 
in Bezug auf das fehlt, was er haben, treiben und dulden will. 
Sein Wollen hat sich darüber, wie viel er auch in fremdem Sinn 
nnd Auftrag gehandelt hat, nicht entschieden, und er weiss folglich 
in diesen Beziebnngen nicht, was er will oder nicht will, mag er 
immerhin dabei mancherlei Erfahrungen erworben haben. Oder ea 
hat eich jede Art des Wollens fflr sich allein bei ihm ent- 
schieden, aber nicht im Verhaltniss zu den Sbrigen Arten, also nicht 
so, dass sie mit ihnen sicher znsammenstimmte. Er weiss dann z. B. 
was er haben nnd treiben, er weiss auch, was und wie viel er dul- 
den will; aber das Mass von Anstrengung nnd Arbeit, wozu er sich 
entschlossen hat, reicht fSr das, was er haben und treiben will, 
nicht aus. Es kSnnen sich femer einzelne falsche Neigungen 
nnd Gewohnheiten zn einem kranken Element in seinem Inneren aus- 
bilden. Oder es kann sich Falsches in seine Grnndslttze ein- 
gemischt haben, theils in Folge davon, daas die ethischen Elementar- 
nrtbeile HSngel, z. B. dnrch Verfftlschung, an sich tragen, theils 
in Folge davon, dass in dem als verstände smftssig nothwendig and 
zweckmässig Geltenden IrrthBmer vorkommen. Denn beides mnas 
seinen Einflaas auf die Gmndsfttze äussern. Fehlen die Werthortheile 
gS&zlich, so herrscht absolnte Kohheit des GemSthaznatandea. Die 
Grundsfttze kOnnen Bich aber auch richtig gebildet haben, sie sind 
jedoch vielleicht in falscher Weise vereinigt, namentlich in eine 
falsche Rangordnung gebracht worden, so dass z. B-, was herrschen 
sollte, zn einem nntergeordneten Gesichtspnnct herabgeennken oder 
umgekehrt, waa nntergeordnet sein sollte, znr Herrschaft gelangt 
ist. Auf diese Weise entstehen verschiedene Arten nnd Grade 
der Verwahrlosung in sittlicher Hinsicht. Zu den schlimmsten, 
am wenigsten Hoffnung auf Besserung gewahrenden Arten gehört es, 
wenn die Grundsätze selbat verdorben sind, also unBittUche Maximen 
Charakterzfige bilden. Von da ist nur ein leichter Uebergang znr 
Opposition gegen bessere Maximen, die allerdings nicht gerade als 
e61che schon erkannt sein mnsaen. Bei allem BOsen Ist fiberdies 
.Ansteckung sejir zu fflrchten, weil es ao viel Ankntipfnngspnncte 
in jeder mensclilfchen Seele findet. Darum dürfen auch Verwahr- 
loste, die nach Art und Grad weit von. einander abstehen, nicht in 
derselben Bessemngsanstalt vereinigt werden. Die schlechteren Ele- 
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luente nehmen sonst die besseren förmlich in die Sclinle der Sflnde. 
Einem jeden Zögling ist dagegen ein Umgang wichtig, der die Vor- 
stellnngen nnterstützt, die nnterstUtzt »erden »ullen. and diejenigren 
hemmt, die zu hemmen sind. 

Für den ohjectiven Charakter handelt es sich aber nicht bl(w 
nm die Vermeidung und Ansatossnng von Felileni, sondern ebens*» 
sehr am die üegrOndang eines freien pflichtraÄasigen Gehor- 
sams*) nach allen Seiten hin, der aber nicht willlifirlich auf die 
Pi-obe gestellt werden darf; denn das würde die Grenzen eines er- 
laubten Experimentes überschreiten, weil der Versuch aucli misslingen 
Itann. Vor allem umss das GedSchtniss des Wollens bei nnserm 
Zögling gesichert werden. Man darf ihn nicht blindlings falschen 
Wegen und Zielen sich zuneigen lassen. Uan darf ihn nicht seinem 
Leichtsinn Überlassen, wobei das, was er will, in Vergessenheit ge- . 
räth. Er muss durch Erinnerung an das, was er selbst für reclit 
und verständig hiilt, angehalten, er muss von allem, was ihn davon 
entfernen kiinnte, abgehalten werden. Bevor er handelt, muss er 
nöthigen Falls darlegen, wie er zu handeln hat. Nachdem das 
Handeln stattgefunden, muss er es in Gedanken recapitnliren, z. B. 
bei Aufträgen. Sn ist das rechte Handeln einznprflgen, nnd wenn 
Abweichungen davon stattgefunden haben, hat er wenigstens Rechen- 
schaft darüber abzulegen , wie er hatte handeln sollen , und bei 
Wichtigem auch schriftliche Rechenschaft in ähnlicher Weise, wie 
sich Fichte selbst bei wichtigen Entschflissen Über das Pro und 
Contra im Voraus schriftliche Rechenschaft ablegte. Wo aber das 
Handeln gelungen ist, ist zu gleichmässiger Wiederholung anzuhalten, 
damit sich das Wollen verstärke und Festigkeit and Haltung an- 
nehme. Zu einem absichtlichen rechten Handeln kann es freilich 
gar nicht kommen, wenn die mittelbaren Tugenden der Ord- 
nung, der Regelmässigkeit und des Fleisae». der Beinliclikeit, UäBsig- 
keit und Schamhaftlgkeit, der Sauberkeit, Genauigkeit n. s. w. nicht 
schon fest begrflndet sind. Ausserdem ISWt sich der Simi für die 
hSheren Aufgaben des sittlichen Lebens gar nicht fesseln. 

RQcksichtlich der appercipirenden Grundsätze unaereg Züglings 
ist ihm Gelegenheit zu geben nnd Lust dafür einzuilössen, dass er 
sich Bber sie offen ausspricht nnd mit denen, die für seine Er- 
ziehung sorgen wollen, darüber dlsputirt; denn sie müssen darauf 

*) Im Sinne von Göthe: 

— folgsiiui ffiblt' ich iiniiier meine Seele 
Am schönsten frei. 
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geprüft werden, ob sie ZBBammenBÜmmeii, ob «e Reinheit nnd Halt 
bftrkeit besitzen. In einer Peraönliclikeit darf es ja keinen Wider- 
streit geben, nud in einer sittlichen PeraSnlidikeit darf nicht dtt« bloB 
psychisch Stärkere entecheiden, in ihr dflrfen nidit endamonistisch- 
materijtliBtiBChe Grandsätze herrschen, denen die Weltroenschen folgen, 
nie darf nicht einer AntorilSt gehorsam sein wollen, deren Fordei'nngen 
die eigene Ceherzengnng entg^^n ist, sie darf sich nicht dnrch 
religiöae oder kosmopolitische Schwärmerei oder durch particnla- 
ristiscbe Engherzigkeit leiten lassen, Weltflncht und FessimbmDs 
mllsam ihr gleichmflssig fremd sein, sie darf nicht einer Opportnni- 
tätsrncksicht folgen, z. B. das Wahre nur da auszusprechen, wo es 
ihr zweckmässig seheint, statt überall, wenn auch mit aller Schonnng, 
wo die Aufforderung, es zu bekennen, vorliegt, sie darf Zweck- 
mässiges nach Orfinden der praktischen Klugheit nicht frülier in 
, Erwägung ziehen, als die Zwecke selbst nach absolnt«n Oesichts- 
pnnden festgestellt sind, sie darf nicht einen allem ethischen Idealis- 
mns abgewendeten praküsohen Verstand als ausschliessliche Norm 
betrachten, dessen Berechnungen für sich allein so leicht täuschen 
und im Stiche lassen und niemals dem Willen die volle Zuversicht 
und Sicherheit verleihen, und so fort. Um den Zt^ling endlich zn 
veranlassen, dass er die Haltbarkeit seiner Grundsätze prUfe, müssen 
ihm Verwickelungen nachgewiesen werden, so dass er sie selbst 
fühlt, und darin müssen seine Grandsätze die Probe bestehen, sie 
müssen sich als durchführbar erweisen, ausserdem muss er sich be- 
stimmt fühlen, sie aufzugeben. Er darf ja nicht in Zwiespalt mit 
Rieh selbst ge^athen. Er darf schon nicht urtheilen, er darf es 
nicht besser wissen wollen, wo ihm die Voraussetzungen dafür felilen. 
Weiter mnss d«r ZOgUng stets die ruhige Klarheit dee Ge- 
müths besitzen oder sie muss ihm wenigstens immer so rasch als 
möglich, z. B. durch Beruhigung des Affects, zurSckgegreben werden. 
Sein Wollen soll ja nicht aus Begehren, sosdem aus echtem In- 
teresse hu^orgehen. Ausserdem würde ch ihm immer an der vollen 
Kraft und Ausdauer, an der vollständigen Durchbildung des Ge- 
wollten mangeln. Er darf sich auch nicht in affectvolle Zustitnde 
stürzen, er darf nicht bei den geringfügigsten Veranlassiutgen, wie 
im Fingteru oder bei dem Betasten eines unschädlichen Thieres, in 
solche Zustände gerathen, er muss warten lernen nnd sich an Ge- 
duld gewöhnen, wie an Bedürfnisslosigkeit, geschweige dass an die 
Stelle echten, reinen Interesses Begierden bei ihm treten dfiiften, 
seien es auch nur solche der Eitelkeit, des sinnlichen Genusses, oder 
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seien ea TrKgheit, Launen, 'Neigungen für Beize des Neuen und Ant- . 
fallenden. Er darf nicht dnrch Affecte, z. B. der Ftircht, oder darcli 
Begiei'den zur Lflg;e verleitet werden. Ohne die ruhige Klarheit 
des Gemüths und ohne dasB dieselbe auf sicheren Gleichgewichts- 
pnncten ruht, werden die ethischen Elementarurt heile für den Ein- 
zelnen nnd die Oesellechaft nicht vemommen, nnd das tUeoretistli 
VerstiindeBmÜssige erlangt nicht das Gewicht, das ihm gebiihri. 
Dann können sich aber auch die Grundsätze nicht richtig gestalten. 
nnd es kann nicht einmal zu den Vorstufen der sittlichen Freiheit 
kommen, welche «icli an die eigene sittliche Ueberzeugnng bindet. 
Daher ist alles zu vermeiden, was den Affect erregt, was die Be- 
gierde reizt und w^kt. Die geführ liebste Nahrung flndet aber die 
Bejrierde, wie die Verführung dazu, in der Langenweile. Es darf 
auch nicht eine Begierde unterdrückt werden durch Erweckong an- 
derer. Gelegenheiten , die dazu verleiten könnten , müssen abge- 
schnitten werden, so die Gelegenheit zur Veruntreuung nnd Unred- 
lichkeit. Denn der sittliche Gehorsam ist nicht etwa in erster Linie 
durch Cori'ectur der Abweichungen vom Rechten zu pflegen, sondern 
dnrch gewoimheitsnt^saiges Rechtthun. Damm kommt so viel 
darauf an, dass sich der Zögling „nur heute, nur heute nicht fangen 
läset: dann ist er für die Znkunft tausendmal entgangen" (Göthe). 
Darnm ist auch die Unschuld und Zartheit des Herzens in jeder 
Hinsicht so ängstlich zn schonen. Die guten Grundsätze müssen den 
schlechten, die sich von selbst bilden, zuvorkommen, und das Han- 
deln nach jenen darf keine Schwierigkeiten machen, damit um so 
früher ein Gefühl dafür nnd eine Gewohnheit entstehe. Das BBse 
darf dem Zitgling erst bekannt werden, wenn er sich selbst schon 
darüber erhaben fühlt nnd er es also unter sich weiss, oder er zu 
erkennen gibt, dass es ihm sogar antipathisch ist. Dann kann e» 
aber zur SchSrfung seines Urtheils dienen. Nur so weit braucht 
es ihm aucli vorgeführt zu werden. Von Schönem und Gutem muss 
er allerdings jede Hanptart I)e80Dders kesnen lernen, weil es Mass- 
Stube sind, die sich durch nidits ersetzen und vertreten lassen. 
Aber das Httsaliche und Schlechte fällt von selbst anf, wenn man 
sein positives Gegentheil kennt. Den niederen Sinnen, namentlich 
dem Geschmack liegen die Gefahren rohen Begehrens am nächsten, 
und alle Befriedigung natürlicher physiologischer Bedürfnisse ist 
sorgfältig zu überwachen , damit sich nichts den Vorstellungskreis 
Verunreinigendes anschliesse. Ganz besonders gefahrlich ist die 
Sorglosigkeit in Bezug auf GeschlechtsverhSltniase, da ihnen 
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eio Naturtrieb za Grande liegt und solche Fehler, die von Seiten 
des Oi^uusmns Hilfen empfangen, viel mSchtiger sind, alg diejen^en, 
welche in den gatelligen Verhältnissen worzeln. Selbst flüchtige 
Berihnuig, z. B. bei biblischer, claBsischer Leetüre, and jede Vei- 
letBnng des Schamgeffthls ist sehr zn förchten, weil sich die sdiSd- 
liclie Wirkung durch ErörtenmgeD niciit abetnmpfen, nnd auch das 
Hdiatngeftthl nur dorch regierangamSesige Gewohnheit sich befeBtigen 
ISnt. Beim Unterricht mfissen schon die Hinweianngen anf den 
eigenen KSrper immer nur indirect sein, z. B. in Bezug anf Klei- 
dnng, Turnbewegongen, Gesundheit; nm so mehr die Hinweisangen 
anf das Geschlecht, z. B. bei dem grammatischen Geschlecht, dem 
Geaang der Stnbenvi^l, bei Milch gebenden Thieren. Wie grosse 
Sebnld mag die Schale dnrch den Unterricht, durch die Unterlassaog 
soldier Vorsicht an der Entartung der Zeit tragen! Es handelt sich 
hier nicht, darum, derbe Worte zu vermeiden, die eher abstogaend 
wirken kannten, wohl aber darum, Verhältnisse, welche die Begierde 
reizen nnd die Phantasie verderben würden, den Blicken derer, denen 
sie schaden kannten, nicht voreilig bloBzostellen. Bei dem Unter- 
richt ist es günstig, dass sich die Zoologie früher ahschliessen Iftsst, 
als die übrige NUurgeschichte. Anf der anderen Seite ist nicht 
sdion die Bemühung der Jugend, hinter das Geheimniss der Ge- 
schleditsverhAltnisse zu kommen , als Veranreinigong anzusehen. 
Auch Gesundheit des ESrpers ist der Charakterbildung günstig, weil 
sie im Interesse der Stetigkeit des Wollens nicht zu viel Büdisicht- 
nabmen nnd Ausnahmefälle gestatten darf, und fUr sie gibt es, z. B. 
in Bezng auf Affekte, Stetigkeit df s Thuns, auch sonst günstige und 
ongünslige körperliche Dispositionen. Aber alle üherm&ssige Stei- 
gerung des Begehrens, ja jede Einseitigkeit desStrebens, alles Versagen 
nntadelbafter Wünsche, alle Störung berechtigten Verlangens führt 
dem Laster der Leidenschaft ent^gen dem Gegenpol von Vernunft, 
sittlicher Freiheit nnd Tugend. 

Grundsätze, die der Zögling ei'worben hat, wendet er darum 
noch nicht richtig an. Er leint das am ersten bei ihrer Ueber- 
tragang auf andere, weil er dabei am wenigsten anf Widerstand 
stässt nnd die Anwendung folglich am leichtesten gelingt. Freilieb 
darf er nicht dabei stehen bleiben, blos von Grundsätzen zu aprecLen 
und ihnen h^hstens andere zd unterwerfen. ]& muss sie auch auf 
sich selbst zurückbeziehen. Die Grundsätze zn kennen, ihre Giltig:- 
keit und Nothwendigkeit einzusehen und doch vielleicht anfs rück- 
sichtsloseste von Urnen abzuweichen, ist der Anfang des eigeut- 
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liehen Bö^eu, d. i. de^eiiigen, das iiiclil blos ana Scliwtlche und 
Mangelhaftigkeit von Wille und Einsiclit entspringt, sondern ans 
dem Wideretreit des AVilleus mit der Ijegseren Eiiisielit. Das ist 
die schlimmste Art der Verwahrlosnng in sittliciier Hinsicht. Davor 
ist unser Zögling ante allererustlicliete zu bewaliren. Freilich 
muss er aui^ bei dem Kampf, in den er durch das Anhalten zur 
Befolgung seiner Grundsätze verwickelt wird, UntersitUzutig linden. 
Denn was bei ihm durch IJelbstbeherrschung unterdrückt und gezit- 
gelt werden soll , mnss in einer Summe von VorBtellnngsreiheu , in 
einer Reihe von hülieren Interessen nnd Entsclilfissen das nöthige 
(Gegengewicht haben, (ierade hier bedarf er wiederum der Vorbilder, 
wie der Stütze der Freundschaft. Gei-ade hier ist es nothwendig, 
dass die Grundbedingung aller gelingenden nnd heilsamen erzielien- 
den Einwirkung erfOllt sei: es muss volles, unbedingtes gegen- 
seitiges Vertrauen Kwisclien Erzieher und Zögling henscben, ein 
Vertrauen, das von Seiten des Erziehers weder durch ein gerecht- 
fertigtes Misstraaen, noch dureli das verleumderische Uisstrauen 
auf Vermutlmngen hin, oder auch nur durch v«rzeitige Voraus- 
setzung von Falsclicm bei dem Zögling zerstört sein darf, und das 
der Erzieher unter allen Umständen inuner erwidern musB, wenn 
der Zögling auch nur au den dürftigsten Anzeichen zu erkennen gibt, 
dass er sich anschliessen oder wieder anschUessen will. Auf Grund 
wechselseitigen Veitranens muss alles, was im Bewnsstsein des Zög- 
lings zu sinken diuht und doch darin nnverrückt da stehen soll, vom 
Erzieher gehoben und gestutzt werden. Die Verhältnisse müssen 
mit dem Zögling doichgeeprociien, sie müssen ihm mit Rficksicht auf 
die Grundsätze zurechtgelegt werden. Insbesondere muss er zu KQck- 
blicken und VorbUcken auf kürzere und längere Zeitabschnitte nnd 
zur Emeuemng oder Weiterftthi-ung schon angest«llter Betrachtungen 
über sich selbst, aclion getasster Vorsitze veranlasst werden. Jeder 
Tag, jeder grössere Abschnitt des SchuUebena, jedes Jahr, jede 
Heise, jede umfassendere zasammenhüngendti- Thätigkeit muse damit 
begonnen und beschlossen werden. Lüget er sich bei dem, was der 
praktische Verstand vorschreibt, nicht im Voraus wftrnen, so mues 
er die naturlichen Folgen seines verkehrten Handelns empfinden und 
scheuen lernen, namentlich durch die sog. witzigenden, d. i. Klugheit 
lehrenden, oder pädagogischen Strafen, die den Naturlauf nach- 
ahmen oDd deshalb auch natürliche Strafen heissen; denn diese 
bestehen darin, dass «i' sieh gerade durch eine Handlungsweise, vor 
der er sich nicht durch den Hinweis auf ihre nachtheiligeu Folgen 
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fast wuv«! Uueii, manches, wm ibm wfinscheBswerth sein «ürde. 
eatzieht, z. B. eiaen GeselbehaftskreiH , in dem er aidi ausserdem 
wohl fohlen kAuite, durch Trats und Eigenamn sich rerscUiesst. oder 
»Bderes, was er Termeidea mfichte, s. B. Verspottu^. durch Selbst- 
fiberhebim^ sich zuzieht , Hnd das ist fSr ihn eine noch eindring- 
lichere Wamnng, es kann bei ihm zn einer Erzlehnng darch Irr- 
thnm (6Hhe) werden, ja er kann dabei Darchgangsstadlen eiser 
Stoim- and Drangperiode dnrchmachen, die alle Anzeichen einest 
Ruins für den Charakter an sich tragen, ans denen er aber doch 
gelSntert, berüchert an Welt- und Menschenkenntnisse willenskrUt- 
tiger hervorgeht, nm sich seiner eigentlichen Lebenganfgabe mit 
allem Ernst zn widmen. Bei allem aber, was gegen die von ibni 
anerkannten Gmndsätze verstfisst, mass ihn ein sittlicher Tadel 
treffen, der ihm selbst als verdient erscheint. Der Tadel soll sein 
sittlictaeB GefEhl bilden, sein Bewnsstsein reinigen, dem besseren 
Willen bei ihm znr Enei^e verhelfen nnd ein nachhaltiges Ueber- 
gewieht im Innern aichem, damit er sich in freiem Gehorsam anter 
die Zncbt des Gewissens stelle. I>er Tadel mnss deshalb mit tief 
eindrillender, Quellen nnd ZnflSsse der Verirrnng erforschender, den 
ZSgling selbst therzengender nnd zn weit«rem Nachdenken anregen- 
der Begründung , sei es vom Standpnnct des Gewissens , . sei es von 
dem der praktischen Klugheit ans, nnt«r dem Ansdmck der herz- 
lichsten Theilnahme nnd wohlwollendsten Hii^bnng verbnndeii 
sein. Es ist das der persSnliche Accent der Zneht, der bis zu 
völliger Zerknirschung des Zöglings Unehren darf. Eine jede auf 
seine sittliche Bessemng berechnete Betrachtung ist aber fflr ihn 
eine eigenthümliche Art von moralischer Strafe. Ihr mnss alles 
Fatsehe einer criminalistischen Untersachongsweise ferne bleiben, 
das diese selbst zn einer blassen Aenssemng der Gewalt herabsetzt, 
wie es irgend eine Art von Pression ist, die znr Entdeckung der 
Thatsachen bei dem Angescbnldigten fflhren soll, oder die Entwer- 
fnng ein^ falschen Bildes vom Thatbestand dnrch kflnstliche Grup- 
pimng des Geschehenen, oder eine voreilige Präsumtion der Schuld 
de« Angeschnldigten. wegen seiner Antecedentien, oder wegen znfftl- 
liger begleitender umstände, die gegen ihn zn sprechen scheinen, 
oder eine solche Erregung der Einbildong des ZSglinga in Bezug 
auf das BSse, dass dieser seine EinbildnngBVorBtellungen für Wirk- 
lichkeit halt nnd erklärt. Der moralischen Strafe mnss anch nicht, 
wie der Begiernngestrafe, ein Gebot voransgehen, weil es sieh nm 
Vei^hen handelt, die gegen das Sittengesetz Verstössen, wie Un- 
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redliclikeit, Lüge, Betrog, Eiitwendnng, Verleumdung, Bosheit, Feig- 
lieit bei sittUdien Aufgaben nnd Zwecken, Lieblu^igkeit , Undank- 
barkeit. Das Sittengesetz muss freilich im Zögling lebendig, Ja 
seine Gemflthslage mnss in viel verzweigte 11 sittlicli -religiösen Vor- 
etellnngen fegt begründet sein. Unter dieser Voraussetzung dai-f 
ilim auch, wenn St«igerung nothwendig ist, die Beschilmnng nicJit 
erspart werden , wobei seine Handlungsweise seinen Vursiitzeii oder 
Ornndsätzen odei' den Ornndsätzeu anderer Persönlichkeiten, die einen 
Eindrnck anf ihn Iiervnrbringen, seien es auch nnr seine Mitschüler, 
ausdrücklich gegenübergestellt wird, und das Falsche, das vorge- 
kommen ist, darf nicht rasch vergessen, es muss wenigstens 
durch flüclitige Berührung des Vorgekommenen, durch Einmischung 
des Richtigen in alle Gedankenverbindungen, auch in Gespräche und 
Unterhaltung, durch eine gelegentliche Warnung für die Zukunft so 
lange in der Eiinnerung festgehalten werden, bis es völlig über- 
wunden ist. r>ie Uutersnchung schon des Thatbestandes darf 
nicht gewaltsam darauf berechnet sein , dass sie zu raschem Ab- 
Bchlnss gelange. Das weckt um so leichter keckes Ableugnen oder 
selhgtbewnssten Trotz, und beides macht die Erziehung unmöglich, 
die nur im Einklang mit dem Zögling fortschreiten kann. Man darf 
nicht einmal wjinBchen, dass fehlerhafte Neigungen, die noch nicht 
umgebildet sind, sich seltener Äussern möchten. Die gehemmten 
Kräfte würden sich dann nur verstärken, und sie würden zu wenig 
mit einem beBseveii Gedankenkreise in Berührung kommen. Eine 
solche Betrachtung befördert zugleich die der Zncht immer eignende 
Milde der Behandlung, die den bei aller Strenge waltenden Geist des 
Wohlwollens erkennen läset. Sie befördert die Milde in ähnlicher 
Weise, wie es sonst die Erwartung thut, z. B. wenn man bei Zög- 
lingen, die früher regellos gelebt haben, das von Zeit zu Zeit immer 
wieder erfolgende Hervorbrechen roher Gedankenmassen als eine na- 
thrliche Not li wendigkeit betrachtet nnd folglich erwartet. Im Geiste 
der Milde eines wohlwollenden, herzlich th eil nehmenden GemÜthes 
mnss jede Strafe der Zucht stattlinden. Aber Abbitte, die ver- 
langt wird , ist keine zu rechtfertigende moralische Strafe , da ihr 
die Uisshilligung der betreffenden Handlungsweise doch immer schon 
vorausgegangen sein muss und zweimal nicht gestraft werden darf. 
Der Zögling kann sich folglich die Abbitte nnr freiwillig nach seiner 
Schätzung znr Ergänzung der Strafe auferlegen. Die moralische 
Strafe, die moralische Betrachtung fiberhaupt kann auch nicht un- 
mittelbar auf eine Regierungsstrafe, eine Regierun gsan Ordnung folgen. 
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Denn die beiden \rten von Aenssernngen der Erziehnng setzen 
ganz verschiedene GemütliBZQBtäade voraus, die nicht in einander 
fibergehen, nicht unmittelbar an einander sich anschliesBen könilen; 
wo man das doch zn erreichen glaubt, bleibt man in der That nnr 
in der Sphäre der Begiemng stehen. 

Gibt der Zögling die Prämissen zn, woraus sich bei ihm Ent- 
schlüsse als Folgerungen ergeben sollen, ist er vielleicht sogar 
schon anf dem Wege, das Rechte zu suchen und festzahalten , dann 
kann es wichtig fflr ihn werden, wenn ihm anch über die Erörter- 
ung des einzelnen Falles hinaus sein Gewissen, sein Verstand ge- 
schärft und er z. B. anf die Zukunft hingewiesen wird, wo ein 
Jeder die Folgen seiner Gesinnungen und Handinngen erntet, oder 
anf die weiteren Zusammenhänge des Bösen nnd Unverständigen, 
dann kOnnen ergreifende nnd erschütternde Momente von der rechten 
Wirkung sein, dann- kann Oberhaupt ein paränetisches und mo- 
ralisirendes Verfahren, weil es nunmehr anf dem bei ihm schon 
vorhandenen Willens- nnd Gedankenmaterial fortbaut, ebenso frncht- 
bar für ihn werden, wie es vorher erfolglos oder schädlich gewesen 
wäre; denn Aufregungen, die nicht jenes Gedanken- und Willens- 
material hei dem Zögling zur Grundlage haben, gehen rasch vorüber, 
ohne bleibende Spuren zurück zn lassen, oder sie führen sogar zu 
fibereilten Entschlüssen und Vorsätzen, die den Weg znr Hölle pflastern 
helfen, weil sie nicht festgehalten werden. Jede Art des Moratisirens 
ist aber wiedenun als eine eigenthfimlicbe, anf die Bildung seines Ge- 
mfiths berechnete Strafe anzusehen, die znr Ergänzung der den einzelnen 
Fall betreffenden, aber so leicht unzureichenden Strafe dieneu soll. 

Hiermit wollen mr unsere aphoristische Betrachtung über die 
speciellen Richtungen und Uassregeln der Charakterbildung be- 
Bchliessen. Eine jede dieser Bichtungen nnd Massregeln ist schon 
für sich allein schwer zu verfolgen, zumal dabei die Praxis von der 
Theorie wenig unterstätzt wird. Die Schwierigkeiten der Praxis 
wachsen aber , weil die verschiedensten Richtungen und Uassregeln 
je nach den besonderen Umständen, unter denen der Charakter sich 
bildet, in den mannigfachsten Verflechtungen zur Anwendung 
kommen müssen, wovon die Beisetheorie des Jahrbuches für wissen- 
schaftliche Pädagogik ein Beispiel liefert. Gew<^hnlich umgeht man 
die Schwierigkeiten dadurch, dass man die Charakterbildung dem Zu- 
fall überlässt, statt dass sie ebenso sorgfältig deteiminirt werden 
sollte, wie der Unt«rricht. Dem Zufall ist sie schon dann überlassen, 
wenn sie vom Strome der Welt und den Lebensschicksalen emartet wird. 
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